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UD Module : Aspects formels de la langue 





Introduction 


Le présent module « A.F.L. » a été élaboré pour répondre aux exigences dictées : 


1. par la diversité des profils des formés : les futurs professeurs ne moaftrisent pas ou moñri- 
sent peu l'outil linguistique, d'où la nécessité de les conduire à une meilleure intégration 
des mécanismes fondamentaux de la langue ; 


2. par les besoins de la formation initiale, notamment dans ses aspects professionnalisants. 


Cependant, si les sous compétences disciplinaires et les sous compétences profession- 
nelles sont présentées dans le R.D.C. de façon compartimentée, leur mise en œuvre, 
dans des situations de formation, est à mener dans une perspective globdalisante. 
Cette perspective est présente tout au long de la formation initiale dans l'articulation 
des trois domaines. 


S'agissant du module « Aspects formels de la langue », il est évident que l'intégration 
des faits de langue ne peut se réaliser que dans et par les deux autres domaines, à 
savoir la réception / production de l'écrit et de l'oral. C'est dans cet esprit qu'a été 
conçu ce module. De ce fait, il conviendrait de changer des pratiques pédagogi- 
ques qui consistent à faire de l'étude de la langue un objectif en soi et de mettre fin 
au cloisonnement classique des différentes activités d'apprentissage (lecture, grammaire, 
lexique.….). 


Ainsi, par exemple, la séquence retenue pourillustrer le traitement de la sous compé:- 
tence « Analyser les différents genres discursifs selon une approche textuelle » explicite 
ce décloisonnement : partant de faits de langue (pronoms, temps verbaux...), elle 
débouche sur leur réinvestissement à l'oral et à l'écrit. 


La contrainte due au volume horaire alloué à la mise en œuvre du dispositif de 
formation en français oblige le formateur à opérer des choix quant aux contenus à 
traiter pour chaque sous compétence. Ces choix doivent répondre aux besoins réels 
du public cible. En ce sens, les contenus travaillés pour chaque sous compétence 
sont proposés à titre indicatif. Chaque formateur opérera les choix qui s'imposent à lui, 
au vu de l'évaluation diagnostique qu'il aura effectuée auprès de son (ses) groupes). 


En outre, partant du principe de l'articulation des compétences disciplinaires et profes- 
sionnelles, il a été jugé nécessaire de s'appuyer sur les contenus à enseigner figurant 
dans les manuels scolaires du primaire en vue de les analyser de les organiser et 
d'apporter des solutions aux questions que l'on peut se poser quant à leur adaptation à 
la réalité de la classe et à leur pertinence par rapport aux objectifs visés. 


Comme pour chacun des modules du dispositif de formation en français, une fiche 
technique modulaire a été réalisée pour le module « Aspects formels de la langue », 
dans le but de faire apparaître, dans Un même tableau, outre la compétence 
de base visée par le module, les compétences disciplinaires et les compétences 
professionnelles du RDC. 
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FICHE TECHNIQUE MODULAIRE 


Compétence de base visée par le module « Aspects formels de la 
langue » : Maîtriser les mécanismes fondamentaux du fonctionnement 
de la langue 


Sous compétences déclinées dans le Référentiel de Compétences (RDC) 











SOUS COMPÉTENCES SOUS COMPÉTENCES PROFESSIONNELLES 
DISCIPLINAIRES TRANSFERT PÉDAGOGIQUE 
PLANIFICATION GESTION ÉVALUATION 
1. Analyser et utiliser de à long et moyen terme + Adopter les appro- - Mettre en œuvre 
manière fonctionnelle les ches et les méthodes | différents modes et 
divers outils Iangagjiers. * Répertorier les pédagogiques et outils d'évaluation 
contenus, identifier didactiques relatifs aux différentes 
2. Analyser les différents la progression dans appropriées aux situations d'apprentis- 
genres discursifs selon chaque niveau/cycle. | différentes situations sage. 
une approche textuelle d'apprentissage. 
(temps verbaux, ° Les réorganiser, les + Détecter, analyser 
connecteurs logiques adapter et les doser. |°+ Gérer les différents les erreurs relevées et 
et chronologiques, moments d'une élaborer des activités 
procédés séance d'apprentis- de remédiation et 
diaphoriques.…..). à court terme sage en variant les d'approfondissement. 
modalités de travail. 
3. Maîtriser les notions de * Assimiler et adopter le 
base de la phonétique, canevas méthodolo- 
de la phonologie et de gique approprié à 
la prosodie. chaque activité. 


4. Construire sa conscience + Définir un objectif 
phonologique. d'apprentissage en 
fonction de la 
compétence à 
développer. 




















Note explicative : 

Dans le référentiel de compétences, les notions de planification, de gestion, d'évaluation et d'autofor- 
mation ont été distinguées par souci didactique, mais il est clair qu'elles sont fortement articulées et 
indissociables dans la mise en œuvre de l'enseignement/ apprentissage. 


Objectif de formation du module : 

Maîtriser les mécanismes fondamentaux du fonctionnement de la langue dans une 
perspective professionnelle intégratrice des compétences transdisciplinaires (planifier, 
gérer, évaluer). 


À l'issue de la formation, le futur professeur devra être capable de développer chez tous 
les élèves la moafñtrise du français en situation de réception comme en situation de 
production, ce qui suppose de posséder les connaissances attendues dans la maîtrise de 
la langue écrite et orale dans les domaines de la phonétique et de la phonologie, de la 
morphosyntaxe, du lexique et de l'orthographe, de l'énonciation et des genres discursifs, 
objet du travail dans ce module. 


Module : Aspects formels de la langue 


De la compétence de base aux sous compétences. Du module à la séquence. 

Afin d'atteindre l'objectif visé, le module sera décomposé en quatre séquences, corres- 
pondant aux quatre sous compétences disciplinaires énoncées dans le référentiel de 
compétences pour le domaine des « Aspects formels de la langue ». 


Afin de respecter le principe de la double articulation (cf. préambule), dans chacune de 
ces séquences, la (ou les) sous compétencel(s) disciplinaire(s) retenues) sera (seront) 
travaillée(s) en lien avec les sous compétences relatives aux trois domaines professionnels 
(planification, gestion et évaluation). 


En outre, les compétences travaillées dans ces séquences de formation seront nécessai- 
rement liées aux compétences du primaire pour le français, telles qu'elles sont définies 
dans Le Livre blanc. 


De la séquence à la séance : 

Chacune des quatre séquences est subdivisée en plusieurs séances destinées à permettre 
au professeur stagiaire d'acquérir la compétence visée par la séquence. Ces séances 
seront toutes présentées de façon synthétique dans le tableau intitulé « Proposition de 
situations de formation et d'activités », mais pas nécessairement décrites dans le détail 
(confer, par exemple, la séquence 5, pour laquelle seules les deux premières séances 
sont détaillées). 





Contenus du module : 


La prise en compte conjointe des sous compétences disciplinaires du RDC et des compé- 
tences disciplinaires du primaire permet de définir des contenus spécifiques pour ce 
module de formation. 


Toutefois, ainsi que le stipule le préambule et ainsi qu'il a été rappelé ci-dessus (cf. 
«Introduction » au module « Aspects formels de la langue »), ce module, pas plus que les 
autres modules proposés dans le dispositif de formation en français, n'a la fonction ni 
l'ambition de traiter de façon exhaustive les contenus recensés. 


Cependant, si tous les contenus ne peuvent être traités, tous les contenus traités devront 
nécessairement être puisés parmi les contenus définis (cf. ci-dessous), qui constituent 
en quelque sorte le « tronc commun » de la formation dans le domaine des « aspects 
formels de la langue ». 


Ce «tronc commun » (cf. page suivante) a une double fonction : 


- définir, pour le formateur, le cadre nécessaire à la mise en œuvre du plan de formation ; 
- délimiter les contenus sur lesquels portera l'évaluation finale. Ce cadre servira de 
référentiel : 
> aux formateurs, pour concevoir l'évaluation finale ; 
> aux formés, pour qu'ils complètent et approfondissent leurs connaissances relatives 
aux contenus énoncés dans ce « tronc commun », l'autoformation devant être une 
préoccupation permanente des professeurs stagiaires (cf. RDC). 


Module : Aspects formels de la langue 


Tronc commun : Contenus de formation du module « Aspects formels 
de la langue ». 





MAÎTRISER LES MÉCANISMES FONDAMENTAUX DU FONCTIONNEMENT DE LA LANGUE 





SOUS COMPÉTENCES 
DISCIPLINAIRES DU RDC 


SAVOIRS : CONTENUS POUVANT ÊTRE TRAITÉS POUR PERMETTRE 
D'ACQUERIR LES SOUS COMPETENCES DISCIPLINAIRES DU RDC 


SAVOIR-FAIRE 





1. 


Analyser et utiliser de 
manière fonctionnelle les 
divers outils langagjiers : 


> morphosyntaxe 
> lexique 
> orthographe 


- Les faits de langue : description et terminologie. 


> morphosyntaxe 

1. le domaine de la phrase 

- les types de phrases 

- les mots de liaison 

- la ponctuation 

- les accents 

2. les parties du discours 

- le nom 

- le déterminant 

- l'adjectif qualificatif 

- le pronom 

- le verbe : système des modes et des temps 
> lexique 

- les mots dans le dictionnaire 
- la dérivation 

> orthographe 

- l'orthographe grammaticale 
- l'orthographe d'usage 





. Analyser les différents 


genres discursifs selon 
une approche textuelle 
(temps verbaux, 
connecteurs logiques 
et chronologiques, 
procédés 
diaphoriques.….). 


- Les situations d'énonciation et les caractéristiques 
des discours : discours narratif, discours descriptif, 
discours informatif, discours injonctif, discours 
argumentatif. 

* Les genres discursifs. 

- Les caractéristiques des différents types de 
discours (textuelles et extra textuelles). 

* La cohérence / la cohésion. 

° Les modalisateurs. 

+ Les temps verbaux. 

- Les organisateurs spatiaux, temporels, logiques 

* Les pronoms et les déterminants. 

- Le discours rapporté (direct / indirect / indirect libre). 

- Le champ lexical / le réseau sémantique. 





AN 


VV 





L 


Mcaftriser les notions de 
base de la phonétique, 
de la phonologie et 

de la prosodie. 


. Construire sa conscience 


phonologique : 


travail sur le son 

travail sur la syllabation 
identification des 
différents phonèmes 
par le développement 
de l'écoute active. 





- La découverte du principe alphabétique, 
condition de l'apprentissage de la lecture. 

- L'installation et le développement de la 
conscience phonologique : les phénomènes 
rythmiques, la prosodie, le timbre. 

- Les principales étapes qui conduisent du principe 
alphabétique à l'identification des mots et à 
une première maîtrise orthographique. 

- Les phonèmes vocaliques et consonantiques 
du français, les syllabes : définition, manipulation, 
enjeux dans les apprentissages de la lecture et 
de l'écriture. 

- La phonétique corrective [les interférences avec 
la langue maternelle). 

- Le système orthographique du français. 

+ L'API. 





- La mise en œuvre 
d'activités 
d'observation, 
de manipulation, 
de classement 
dans le cadre de 
progressions 
en grammaire, 
vocabulaire, 
orthographe. 


+ La conception et 
l'élaboration de 
séances de 
langue au service 
de la communica- 
tion orale, de la 
lecture et de la 
production d'écrit. 


e Les outils 
d'évaluation : 
analyse et 
exploitation 
des résultats. 
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Analyser et utiliser de manière fonctionnelle 
les divers outils langagiers 





CONNAÎTRE QUELQUES ÉLÉMENTS DE L'HOMONYMIE, 
DE LA SYNONYMIE, DE L'ANTONYMIE ET DE 
L'AFFIXATION 


Les faits de langue : description et terminologie. 
+ Morphosyntaxe 


1.le domaine de la phrase 
- les types de phrases 
- les mots de liaison 
- la ponctuation 
- les accents 


2. les parties du discours 
- le nom 
- le déterminant 
- l'adjectif qualificatif 
- le pronom 
- le verbe : système des modes et des temps 


+ Lexique 
- Les mots dans le dictionnaire 
- La dérivation 


+ Orthographe 
- l'orthographe grammaticale 
- l'orthographe d'usage 
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OBJECTIF DE LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE : 


Faire en sorte que le professeur stagiaire soit capable de permettre à l'élève d'acquérir la 

compétence disciplinaire suivante : connaître quelques éléments de l'homonymie, de la 

synonymie, de l'antonymie et de l'affixation {Livre blanc), plus spécifiquement dans cette 

séquence : 

- s'approprier les procédés de dérivation (préfixation, suffixation) et les utiliser pour struc- 
turer le lexique ; 

- identifier en contexte le sens des mots organisés en champs lexicaux et les réutiliser à 
bon escient ; 

- repérer et Utiliser, dans Un texte, les champs lexicaux pour construire le sens de ce texte. 


COMPÉTENCES TRAVAILLÉES DANS LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Compétence disciplinaire du primaire : 
Connaître quelques éléments de l'homonymie, de la synonymie, de l'antonymie et de la 
dérivation. 


Sous compétences du RDC : 
Sous compétences disciplinaires 
Analyser et utiliser de manière fonctionnelle les divers outils langagiers. 


Sous compétences professionnelles articulées avec les sous compétences disciplinaires : 


Planification : 

+ Répertorier les contenus concernant la dérivation, la formation des mots en utilisant le 
métalangage adéquat (préfixation, suffixation). 

- Définir un objectif d'apprentissage en tenant compte du métalangage utilisé (préfixa- 
tion, suffixation) et de la structuration du lexique en termes de familles de mots (champ 
dérivationnel ou bien champ morpho-sémantique). 

* Analyser les contenus des manuels relatifs à la formation des mots en vue de construire 
des situations d'apprentissage appropriées. 


Gestion : 
*. Adopter les approches et les méthodes pédagogiques et didactiques appropriées à la 
nature de l'activité. 


Évaluation : 

- S'assurer que les élèves utilisent à bon escient les règles d'engendrement (préfixation, 
suffixation]) pour résoudre des problèmes de compréhension des mots dérivés en contexte 
(lecture, production). 
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PRÉSENTATION SYNTHÉTIQUE DES ACTIVITÉS DE FORMATION 





AU CENTRE DE FORMATION 


À L'ÉCOLE D'APPLICATION 





_ 


radical, préfixe, suffixe….). 


les manuels scolaires. 


les manuels scolaires. 





. Travail à partir de situations problèmes : 
reconstitution de familles de mots en se fondant 
sur des similitudes morphologiques (même 


2. Analyse des activités sur la dérivation dans 


3. Analyse de la présentation de la notion dans 


4. Réalisation de fiches pédagogiques. 





1. Observaïion d'une prestation portant sur la 
dérivation, la formation des mots (objectif, 
contenu et démarche). 


2. Mise en œuvre par le stagiaire d'une activité 
portant sur les notions lexicales étudiées. 


3. Évaluation de la prestation présentée (à l'école 
d'application ou au CF). 





PROPOSITION DE SITUATIONS DE FORMATION ET D'ACTIVITÉS 





TÂCHES DU FORMÉ 


OBJECTIFS 


RÉSULTATS ATTENDUS 





Séance n° 1 





Activité n° 1 

- Tâche n°1 : reconstitution de 
familles de mots à partir d'une 
série de mots. 

* Tâche n°2 : recherche systémar- 
tique de familles de mots dans 
la liste des mots proposée. 

- Tâche n°3 : travail sur la notion 
de champ lexical. 


- S'approprier les procédés de déri- 
vation (préfixation, suffixation) et les 
Utiliser pour structurer le lexique. 

- Identifier en contexte le sens des 
mots organisés en champs lexicaux 
et les réutiliser à bon escient. 

- Utiliser, dans un texte, les champs 
lexicaux pour construire le sens de 
ce texte. 


- Les procédés de dérivation sont 
assimilés. 


La distinction entre la notion de 
famille de mots (champ 
dérivationnel où champ morpho- 
sémantique) et la notion de 
champ lexical est appréhendée. 





Séance n° 2 





Activité n°2 
Tâche : travail sur des substituts 
lexicaux dans Un texte. 


- En lecture : reconnaître un 
même référent sous des 
signifiants différents. 

- En production : Utiliser des termes 
différents pour éviter des 
répétitions et pour caractériser. 


Les connaissances acquises 
sur les substituts lexicaux sont 
réinvesties en réception et 
en production. 





Séance n° 3 





Activité n° 3 

Tâche n° 1 : analyse des activités 
sur la dérivation dans les manuels 
scolaires. 


Tâche n° 2 : réalisation de fiches 
pédagogiques et intégration des 
acquis. 








- Repérer les contenus dans les 
manuels (livre de l'élève, guide 
pédagogique) en relation avec 
la dérivation, la formation des 
mots, les analyser et dégager 
la démarche méthodologique 
adoptée en vue de sa mise en 
œuvre en classe. 

- Construire une séquence 
d'apprentissage adaptée à 
partir des résultats de l'analyse 
des contenus. 

- Gérer les contenus en fonction 
du temps imparti. 

- Prévoir Un dispositif d'évaluation 
et de remédiation. 





- Les contenus relatifs à la dériva- 
tion et à la formation des mots 
sont identifiés et leur répartition 
sur les niveaux du primaire est 
bien assimilée. 

- Les démarches méthodologiques 
préconisées sont dégagées. 

- Fiches pédagogiques sur le 
lexique : 

- l'affixation ; 

- construction de situations 
d'intégration (cf. compétence 
orale, compétence écrite) 
mettant en œuvre les acquis 
relatifs aux notions étudiées. 
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Séance n° 1 
Durée envisagée : 


Objectif de l'activité n° 1 : 

+ S'approprier les procédés de dérivation (préfixation, suffixation] et les utiliser pour structurer le lexique. 
- Identifier en contexte le sens des mots organisés en champs lexicaux et les réutiliser à bon escient. 
- Utiliser, dans un texte, les champs lexicaux pour construire le sens de ce texte. 


Situation - problème didactique : 

Supports : deux listes de mots. 

Exemple extrait du manuel de l'élève Mes apprentissages en français, 5°"° année AFP, p 1583. 
1° liste 

a) lait — laitier — lit —- laitage 

b) fourneau -— farine - enfariné -farineux 

c) fuit — fruitier — fuir — fruité 

d}) chocolat - chocolatier - chocolaté - cocotier 


2°": liste 
malade -— journal - nom 


Consigne : 

En vue de vous approprier les procédés de dérivation et d'utiliser le lexique d'une façon 

plus structurée : 

- relevez les intrus dans la 1°" liste et justifiez les liens de parenté entre les mots retenus ; 

- trouvez le maximum de mots de la même famille pour chaque terme de la 2°" liste et 
précisez la catégorie grammaticale des mots retenus. 


Démarche et modalités de travail 


- Travail collectif sur le 1° exercice. 
- Travail individuel puis correction collective pour le 2°" exercice. 


Complément d'information apporté par le formateur concernant : 

- la dérivation (préfixation, suffixation, dérivation propre et impropre) ; 
- les champs lexicaux en relation avec la construction du sens ; 

- la distinction entre famille de mots et champ lexical. 


Dérive à éviter : se limiter uniquement à la connaissance mécanique, technique de la formar- 
tion des mots. Dépasser ce palier et, à partir de cette connaissance de la formation des mots, 
s'appliquer à appréhender le sens d'un mot, des mots. Cf. Annexe 2 {Le français au 
concours des professeurs des écoles, Hachette 2007, p. 415 - 416-418.) 


Séance n° 2 


Durée envisagée : 


Objectifs de l'activité n°2 : 

- En lecture : reconnaître Un même référent sous des signifiants différents. 

- En production : utiliser des termes différents pour éviter des répétitions et pour caractériser. 
- Utiliser, dans un texte, les champs lexicaux pour construire le sens de ce texte. 
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Situation - problème didactique : 


Supports : 
Texte extrait des Contes de Charles PERRAULT (cf. Séquence 1-Document n°1) 


Consigne : 

Lisez le texte puis : 

- relevez tous les éléments de reprise permettant d'assurer sa cohérence et sa cohésion, 
ainsi que les éléments substitués ; 

- classez ces éléments en substituts grammaticaux et lexicaux et expliquez leurs points 
communs ef leurs points distinctifs ; 

- imaginez une fin au récit (8 lignes) en variant les substituts lexicaux qui réfèrent aux 
personnages et qui permettent de les caractériser. 


Démarche suivie et modalités de travail : 

- répartition des stagiaires en groupes ; 

- distribution du texte d'appui aux stagiaires ; 

- explicitation de la tâche ; 

- confrontation des productions ; 

- mise au point et synthèse (montrer que les substituts nominaux disent quelque chose du per- 
sonnage, que le narrateur n'est pas neutre et que le lecteur est influencé par le narrateur.….). 


Résultat attendu 




















































































































Éléments de reprise 
SUBSTITUTS ÉLÉMENTS SUBSTITUTS LEXICAUX ÉLÉMENTS SUBSTITUÉS 
GRAMMATICAUX SUBSTITUÉS 
La (voyait) l'année l'aînée deux filles 
Elles (étaient) la mère et la fille aînée la mère une veuve 
(avec) elles la mère et la file aînée cette mère une veuve 
la cadette l'une des deux filles 
qui (était) la cadette la cadette l'une des deux filles 
son (père) le père de la cadette cette pauvre enfant la cadette 
cela la douceur et l'honnêteté cette belle fille la cadette 
cette (mère) la mère des deux filles la cruche (la) cruche de la 
sa fille) la file aînée cadette 
Elle (faisait) la mère la bonne femme la pauvre femme 
la (faisait) la cadette la fée (valeur cataphorique]) | la pauvre femme 
elle (était) la cadette ces mots 
(à) elle la cadette les paroles au style direct 
qui (la pria) une pauvre femme cette belle fille la cadette 
la (pria) la cadette la pauvre enfant la cadette 
lui (donner) à une pauvre femme la brutale l'aîinée 
sa (cruche) la cruche de la cadette | cette brutale orgueil- l'aînée 
elle (puisa) la cadette leuse l'aînée 
la (présenta) l'eau la brutale la cadette 
lui (présenta) à la pauvre femme la pauvre enfant 
elle (bÜt) la pauvre femme 
lUi (dit) à la cadette 
sa (mère) la mère de la cadette 
la (gronda) la cadette 
lUI (sortit) à la cadette 
li (raconta) à la mère 
lui (était arrivé) à la cadette 
y (envoie) à la fontaine 
y (alliez) à la fontaine 
Elle (alla) l'aînée 
y (alla) à la fontaine 
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Éléments de reprise 
SUBSTITUTS ÉLÉMENTS SUBSTITUTS ÉLÉMENTS 
GRAMMATICAUX SUBSTITUÉS LEXICAUX SUBSTITUÉS 
elle (vit) l'aînée 
qui (vint) une dame [la fée) 
lui (demander) à l'aînée 
lui (dit) à la fée 
sa (mère) la mère de l'aînée 
la (perçut) l'aînée 
elle (cria) la mère 
lui (cria) à l'aînée 
lui (répondit) à la mère 
sa (sœur) la sœur de l'aînée 
qui (est cause) la cadette 
en {est cause) de cela 
elle (paiera) la cadette 
me (paiera) à moi (la mère) 
le (paiera) cela 
elle (courut) la mère 
la (battre) la cadette 
qui frevenait) le fils du roi 
la (rencontra) la cadette 
la (voyant) la cadette 
lui (demanda) à la cadette 
elle (faisait) la cadette 
elle (avait) la cadette 
qui (a chassé) la mère 




















Complément pour le formateur : commentaire du tableau 


Les deux types d'éléments permettent d'assurer la répétition et la progression [éléments 
nécessaires à la cohérence et la cohésion du texte, voir glossaire). 

Ce travail sur les substituts, surtout les substituts lexicaux, permet de s'intéresser aux relations 
que les mois entretiennent entre eux dans un texte et au sens qu'ils peuvent avoir selon le 
contexte dans lequel ils sont employés. Ce travail permet également de montrer en quoi le 
lexique est révélateur du point de vue du narrateur (sur les personnages et l'histoire). 
L'analyse des reprises dans ce conte permet de guider le regard du lecteur et de se faire 
ainsi une idée précise sur les deux personnages principaux : en effet, on peut distinguer 
nettement, dans ce conte, un champ lexical à connotation négative se rapportant à la 
file aînée («la brutale », « la brutale orgueilleuse ») et Un autre champ à connotation 
laudative se rapportant à la cadette (« cette belle fille », « cette pauvre enfant »). 


Séance n° 3 
Durée envisagée : 


Objectif de l'activité n° 3 : 

- repérer les contenus dans les manuels {livres de l'élève, guides pédagogique) en rela- 
tion avec la dérivation, la formation des mots, les analyser et dégager la démarche 
méthodologique adoptée en vue de sa mise en œuvre en classe ; 

- construire Une séquence d'apprentissage adaptée à partir des résultats de l'analyse 
des contenus ; 

- gérer les contenus en fonction du temps imparti ; 

- prévoir Un dispositif d'évaluation et de remédiation. 
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Situation - problème didactique : 


Supports : 
Manuels de l'élève, guides pédagogiques et autres. 


Consigne : 

En vous appuyant sur les connaissances acquises, élaborez deux fiches pédagogiques, 
l'Une sur Un apprentissage ponctuel relatif à une activité lexicale à présenter dans une 
classe de 5°" ou de 6°"° AFP, l'autre portant sur Une activité d'évaluation permettant la 
mobilisation intégratrice des ressources en précisant : 

- la compétence à faire acquérir ; 

- le ou les objectif(s) d'apprentissage visé(s) ; 

- les contenus permettant de faire acquérir la compétence ; 

- la démarche pédagogique adéquate. 


Démarche suivie et modalités de travail : 

- Répartition des stagiaires en deux groupes : l’Un travaille sur la 1°*° fiche (observation 
réfléchie de la langue), l'autre sur la 2°" fiche (intégration des ressources) : réception — 
production. 

- Mise en commun des productions. 

- Sélection de fiches à expérimenter en classe d'application. 

- Retour critique au CFI pour d'éventuels réajustements. 


Complément pour le formateur 


Résultat attendu : 

- L'analyse des contenus des manuels sur les activités lexicales amène le stagiaire à s'assurer 
qu'il mafrise les notions à présenter en classe et à réfléchir sur la manière de les adapter au(x) 
niveau(x) des élèves. I! doit prendre conscience qu'il ne faut pas se limiter à une moñtrise 
mécanique des règles de formation de mots nouveaux par le procédé de la dérivation 
{palier nécessaire, certes, à tout apprentissage), mais qu'il faut, au-delà de ce palier, 
s'intéresser aux relations que les mots entretiennent entre eux. Cela permet également 
de structurer les mots en ensembles tirant leurs sens du contexte dans lequel ils fonctionnent. 


- Pour l'élaboration de la fiche, il est nécessaire de choisir une démarche méthodolo- 
gique illustrant le souci de cette observation réfléchie de la langue. 


Pour cela, il serait Utile : 

* de partir d'un texte support véhiculant le fait lexical à étudier ; 

* d'adopter une démarche réflexive sur le sens des mots, utilisés en contexte, pour 
amener les élèves à les acquérir, à les organiser, à en dégager le mécanisme de 
fonctionnement et à les réutiliser en situation. Ce procédé donne du sens à l'appren- 
tissage en évitant la mémorisation de listes de mots présents en dehors de tout 
contexte. La prise en compte de cette dimension fonctionnelle et intégratrice des 
ressources est déterminante pour la compréhension où la production de l'écrit. 
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Document n° 1 





Les fées 


Il était une fois une veuve qui avait deux filles : l'aînée lui ressemblait si fort d'humeur 
et de visage, que, qui la voyait, voyait la mère. Elles étaient toutes deux si désagréa- 
bles et si orgueilleuses qu'on ne pouvait vivre avec elles. La cadette, qui était le vrai 
portrait de son père pour la douceur et l'honnêteté, était avec cela une des plus 
belles files qu'on eût su voir. Comme on aime naïfurellement son semblable, cette 
mère était folle de sa fille aînée et, en même temps, avait une aversion effroyable 
pour la cadette. Elle la faisait manger à la cuisine et travailler sans cesse. 

Il fallait, entre autres choses, que cette pauvre enfant allôt, deux fois le jour, puiser de 
l'eau à une grande demi-lieue du logis[...]. 

Un jour qu'elle était à cette fontaine, il vint à elle Une pauvre femme qui la pria de lui don- 
ner à boire. 

« Oui-da, ma bonne mère », dit cette belle fille, et, rinçant aussitôt sa cruche, elle puisa 
de l'eau au plus bel endroit de la fontaine et la lui présenta, soutenant toujours la 
cruche, afin qu'elle bÜt plus aisément. La bonne femme, ayant bu, lui dit : 

« Vous êtes si belle, si bonne et si honnête que je ne puis m'empêcher de vous faire un 
don [...]. Je vous donne pour don, poursuivit la fée, qu'à chaque parole que vous direz 
il vous sortira de la bouche ou une fleur, ou Une pierre précieuse ». 

Lorsque cette belle fille arriva au logis, sa mère la gronda de revenir si tard de la fontaine. 
« Je vous demande pardon, ma mère, d'avoir tardé si longtemps » ; et, en disant ces mots, 
il lui sortit de la bouche deux roses, deux perles et deux gros diamants [...] 

La pauvre enfant lui raconta naïvement tout ce qu'il lui était arrivé [...] 

« Vraiment, dit la mère, il faut que j'y envoie ma fille aînée » [...] 

«Ilme ferait beau voir, répondit la brutale, aller à la fontaine. 

Je veux que vous y alliez, reprit la mère, et tout à l'heure.» 


Elle y alla, mais toujours en grondant [...]. Elle vit sortir du bois une dame [{...] qui vint lui 
demander à boire : 

«Est-ce que je suis ici venue, lui dit cette brutale orgueilleuse, pour vous donner à boire 2 
Justement j'ai apporté un flacon d'argent tout exprès pour donner à boire à Madame | 
J'en suis d'avis, buvez à même si vous voulez.» [...] 

D'abord que sa mère l'aperçut, elle lui cria : 

«Eh bien, ma fille ! 

- Eh bien, ma mère |! lui répondit la brutale, en jetant deux vipères et deux crapaudés. 

- Ô ciel, s'écria la mère, que vois-je là 2 C'est sa sœur qui en est cause, elle me le paiera. » 


Et, aussitôt, elle courut pour la battre. La pauvre enfant s'enfuit et alla se sauver dans la 
forêt prochaine. Le fils du roi, qui revenait de la chasse, la rencontra et, la voyant si belle, 
lui demanda ce qu'elle faisait là toute seule et ce qu'elle avait à pleurer. 

« Hélas ! Monsieur, c'est ma mère qui m'a chassée du logis. » [...]. 
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Analyser et utiliser de manière fonctionnelle 
les divers outils langagjiers et les genres discursifs 





Reconnaïtre et utiliser les temps usuels 


Il est certain qu'il est impossible de traiter l'ensemble des temps verbaux dans une seule 
séquence. L'imparfait, qui est l'un des principaux temps du récit, est l'Un des temps au 
programme de la 4" année et de la 5°" année AEËP pour la morphologie et de la 6°"° 
année AEP pour les emplois. Par ailleurs, le texte narratif étant travaillé dans la séance 2 
de la séquence 3 du module « Communication écrite », il a semblé pertinent de retenir 
l'étude de ce temps pour croiser les connaissances et les compétences construites dans 
les deux modules et rappeler que la langue s'étudie en situation de réception et de 
production. 


Les contenus (ou savoirs) disciplinaires à aborder dans la séquence 2 sont les suivants : 

- La règle d'engendrement de l'imparfait 

- Les valeurs générales de l'imparfait : valeurs temporelles, valeurs aspectuelles, valeurs 
modales 

* Plus particulièrement : les règles d'emploi de l'imparfait dans le texte narratif 


OBJECTIF DE LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Faire en sorte que le professeur stagiaire, après s'être approprié les savoirs théoriques de 
base relatifs à l'emploi et à la morphologie de l'imparfait, soit capable de permettre à 
l'élève d'acquérir la compétence disciplinaire suivante : «reconnaître et Utiliser les temps 
usuels » (Livre blanc), plus spécifiquement dans cette séquence : «reconnaître et utiliser 
l'imparfait de l'indicatif ». 


COMPÉTENCES TRAVAILLÉES DANS LA SÉQUENCE 
PRÉSENTÉE 


Compétence disciplinaire du primaire : 
Reconnaître et utiliser les temps usuels. 


Sous compétence du RDC 
Sous compétences disciplinaires 


1. Analyser et utiliser de manière fonctionnelle les divers outils Iangagjiers. 
2. Analyser les différents genres discursifs selon une approche textuelle (temps verbaux...) 


Module : Aspects formels de la langue 


Sous compétences professionnelles articulées avec les sous compétences disciplinaires : 

Planification : 

+ Répertorier les contenus concernant l'imparfait de l'indicatif proposés dans quelques 
manuels du cycle intermédiaire. 

- Définir Un objectif d'apprentissage en tenant compte des valeurs temporelles et aspec- 
tuelles ainsi que de la morphologie de l'imparfait de l'indicatif. 

+ Analyser les leçons sur l'imparfait dans les manuels scolaires en vue de s'appuyer sur des 
supports pertinents pour concevoir des situations d'apprentissage appropriées. 


Gestion : 
* Adopter les approches et les méthodes pédagogiques et didactiques appropriées à 
l'étude de l'imparfait de l'indicatif. 


Évaluation : 
* Détecter les erreurs relatives à la morphologie et à l'emploi de l'imparfait de l'indicatif 
et les analyser. 


PRÉSENTATION SYNTHÉTIQUE DES ACTIVITÉS DE FORMATION 


AU CENTRE DE FORMATION À L'ÉCOLE D'APPLICATION 
1. Situation problème à partir de supports textuels : 
- copies d'élèves contenant des erreurs sur la mor- 
phologie et l'emploi de l'imparfait de l'indicatif ; 

- texte (récit) d'auteur. 








Situation problème didactique : Quels apprentissages 
mettre en place pour permettre aux élèves de reconnat- 
tre l’imparfait de l’indicatif, d’en maîtriser la morpho- 
logie, d’en comprendre les valeurs (réception) et de l’em- 
ployer (production) à bon escient ? 


2. Élaboration d'un outil de référence concernant 
l'emploi et la morphologie de l'imparfait. 


3. Analyse de la présentation de l'imparfait (sommaire 
et leçons) dans un manuel scolaire {Le français 
pratique — 6°" année de l'enseignement primaire). 


_— 


. Observation de la conduite, par le professeur 
d'application, des activités portant sur l'imparfait 
de l'indicatif (objectif, contenu et démarche). 


4. Conception d'une séquence ou séance sur l'im- 
parfait de l'indicatif : réalisation de fiches pédar- 
gogiques. 

a) Planification d'une séquence pédagogique 
en précisant : 

+ les objectifs à atteindre ; 

- les actes d'enseignement et les activités d'ap- 
prentissage. 

b) Gestion des contenus d'enseignement en : 

- adoptant les méthodes et les approches 

didactiques adéquates ; 

° prenant en considération le temps imparti à 
chaque activité et le niveau auquel elles sont 
destinées. 

c) Précision des outils d'évaluation et des modalités 
d'intervention dans le cas où des lacunes seraient 
constatées (élaboration de grilles d'évaluation 
et d'autoévaluation et/ou de co-évaluation). 


2. Observation des élèves (ce qu'ils savent, ce qu'ils 
font, comment ils apprennent...). 


3. Mise en œuvre par les stagiaires de la séquence 
ou séance élaborée au centre de formation. 


4. Entretien pédagogique en présence du 

professeur d'application en vue d'analyser : 

- les réalisations attendues et effectivement 
obtenues : 

- la capacité de retour autocritique ; 

- le réajustement des pratiques engagées ; 

- le niveau de maîtrise du fait de langue présenté ; 

- les modalités de travail mises en place (des 
tâches individuelles ou collectives). 


5. Analyse critique de la séquence ou séance 
mise en œuvre à l'école d'application et 
modifications éventuelles à partir du bilan 
de la séquence mise en œuvre. 














Dispositif de formation initiale en français pour l'enseignement primaire 





20 





PROPOSITION DE SITUATIONS DE FORMATION ET D’ACTIVITÉS 





TÂCHES DU FORMÉ 


OBJECTIFS 


INDICATEURS/RÉSULTATS ATTENDUS 





Séance n° 1 





Activité n°1 : 

Travail sur supports textuels variés : 

- tâche n°1 : travail sur des pro- 
ductions écrites d'élèves ; 

- tâche n°2 : travail sur un texte 
d'auteur [texte narratif) dans 
lequel les verbes apparaissent 
à l'infinitif, entre parenthèses. 


Situation problème didactique : 
Quels apprentissages mettre en place 
pour permettre aux élèves de recon- 
naître l’imparfait de l'indicatif, d'en 
maitriser la morphologie, d’en 
comprendre les valeurs (réception) 

et de l’employer (production) 

à bon escient ? 


Activité n°2 : 

+ À partir des résultats attendus 
de l'activité 1, élaboration d'un 
outil de référence sur les valeurs 
et emplois de l'imparfait et sur 
la règle d'engendrement de 
l'imparfait de l'indicatif. 


Situation problème didactique : 
Quelle(s) approche(s) et quel(s) 
suppor{(s) retenir dans une classe 

de 6" année AEP et pour quoi faire ? 


* Détecter les insuffisances des 
stagiaires quant à la morpholo- 
gie et à l'emploi de l'imparfait 
de l'indicatif en vue d'apporter 
les éclaircissements et les 
remédiations qui s'imposent. 


S'assurer que le professeur stagiaire : 

- est capable de trouver l'informar- 
tion souhaiïtée ; 

- moftrise Un savoir théorique 
concernant la notion en question ; 

sait conjuguer tout verbe à 
l'imparfait de l'indicatif ; 

+ emploie lui-même ce temps de 
façon correcte ; 

- en moftrise les «règles d'emploi » ; 
- est en mesure de permettre à ses 
élèves d'utiliser correctement ce 

temps dans une production 
(orale et écrite). (= Sous compé- 
tences disciplinaires n°s 1 et 2). 


- Les tableaux proposés pour la 
tâche n°1 sont complétés (voir 
synthèse). 


- Les verbes mis à l'infinitif dans le 
texte d'auteur proposé pour la 
tâche n° 2 sont conjugués et le 
choix des temps est justifié. 


Outil de référence sur les valeurs 
et emplois de l'imparfait de 
l'indicatif et sur la règle d'engen- 
drement de l'imparfait, qui sera 
Utilisé dans les séances suivantes. 


Selon le niveau des formés, 
élaboration d'un outil analogue 
pour un autre temps verbal. 





Séance n° 2 








Activité n°3 : 

- Travail sur les manuels de 
la 5% et la 6°"° A.E.P. pour 
effectuer des recherches sur 
l'imparfait de l'indicatif. 


- tâche n°1 : 

Analyse du sommaire ou du 
tableau synoptique de présenta- 
tion des séquences d'un manuel 
(Ex. : sommaire du manuel : Le 
français pratique - 6*"° année 

de l’enseignement primaire) 


- tâche n°2: 

Analyse des leçons concernant 
l'imparfait dans le manuel utilisé 
pour la 1*° tâche. 


Situation problème didactique : 
Comment concevoir une séquence ou 
séance d'apprentissage sur l’imparfait 
de l’indicatif pour des élèves de 

6°" année de l’enseignement primaire ? 





Faire en sorte que le professeur 

stagiaire soit capable de : 

- savoir comment et où chercher 
dans son manuel (généralisation 
à d'autres notions) ; 

* savoir ce qu'il devrait trouver et 
OÙ. ( sous compétences disci- 
plinaires n°s 1 et 2 ef sous com- 
pétence de planification n°4). 


Faire en sorte que le professeur 
stagiaire soit capable de: 


- juger de la pertinence des 
leçons consacrées à cette 
question dans sonl(les) 
manuel(s). 

(> sous compétences disciplinai- 

res n°s 1 et 2 et sous compétence 

de planification n°4). 





Capacité à mobiliser ses savoirs 
théoriques pour porter un regard 
critique sur le manuel. 


- Le professeur stagiaire s'interroge 
sur la pertinence des deux 
chapitres du manuel. 

- Le professeur stagiaire ne s'en tient 
pas aux chapitres du sommaire 
dont le titre contient «l'imparfait ». 

+ Les contenus en rapport avec 
l'imparfait de l'indicatif dans les 
manuels scolaires sont relevés. 

- Les contenus relevés sont analysés 
à la lumière de l'outil de référence 
élaboré lors de l'activité n° 2: 

- Confirmation argumentée 
des hypothèses émises lors de 
l'analyse du sommaire, s'agissant 
et de la morphologie, et de 
l'emploi de l'imparfait. 

- Pertinence de l'analyse de l'uni- 
que mention sur l'emploi de l'im- 
parfait dans les deux manuels. 
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TÂCHES DU FORMÉ 


OBJECTIFS 


INDICATEURS/RÉSULTATS ATTENDUS 





Séance n° 3 





Activité n° 4 : 

+ Élaboration d'une séquence 
ou séance d'apprentissage 
portant sur l'imparfait de 
l'indicatif (emplois et 
morphologie) pour des élèves 
de 5°"° où 6°"° année de 
l'enseignement primaire. 


S'assurer que le professeur 

stagiaire sait : 

- définir l'objectif d'apprentissage 
(> sous compétence de 
planification n°3) ; 

* concevoir, à partir des constats 
et analyses de la tâche n°1, une 
séquence ou séance d'appren- 
tissage pertinente, envisageant 
un dispositif d'évaluation et de 
rémédiation {æ sous compé- 
tence de planification n°1, sous 
compétences disciplinaires n°s 1 
et 2, sous compétence de 
gestion n°1, compétence de 
base de l'évaluation). 


Intégration : 

Fiche pédagogique sur les 
emplois et la morphologie 

de l'imparfait de l'indicatif 
{indication du niveau concerné, 
définition de l'objectif, précision 
des compétences visées, de 

la démarche pédagogique 
adoptée, des activités de l'élève, 
anticipation sur les difficultés 
éventuelles, indication de la 
synthèse attendue, des 
remédiations et prolongements 
envisagés...) 





Séance n° 4 





Activité n° 5: 

Analyse critique de la séquence 
ou séance mise en œuvre et 
modifications qui s'imposent. 








Faire en sorte que le professeur 
stagiaire soit capable : 
- d'identifier les réussites et les 


erreurs des élèves afin de mesurer 


l'efficacité de son action et d'en 
tenir compte pour la conception 
et la planification des séquences 
futures (sous compétence 
évaluation / remédiation) 





Reprise de chaque indicateur à 
la lumière de la mise en œuvre 
de la séquence ou séance en 
classe. 








Séance n° 1 


Durée envisagée : 


Objectif : 


Détecter les insuffisances des stagiaires quant à la morphologie et à l'emploi de l'imparfait 


de l'indicatif en vue d'apporter les éclaircissements et les remédiations qui s'imposent. 


Situation problème didactique : 
{pouvant servir d'évaluation diagnostique) 


Supports : 


- Productions d'élèves de quatrième année du cycle intermédiaire. 


- Travail sur un texte (récit alternant discours narratif et discours descriptif) dans lequel les 
verbes, normalement conjugués, apparaissent tous à l'infinitif. (cf. Séquence 2. 


Document n° 1). 


Consigne : 


En vue de conduire les élèves à Une mañtrise plus assurée de la morphologie et des 


valeurs de l'imparfait de l'indicatif : 
1) relever les erreurs dans les copies d'élèves proposées et les traiter ; 


2) mettre, dans le texte d'auteur proposé, chaque verbe entre parenthèses au temps qui 
convient et justifier son choix ; se demander si une seule réponse est possible et pour- 
quoi. Réfléchir au lien entre temps verbal et sens du texte. 
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Démarche suivie et modalités de travail : 

* Le texte est présenté au rétroprojecteur. Ce texte, disposé de la même façon que sur 
le document projeté, est distribué aux stagiaires ; les verbes apparaissent à l'infinitif. 

- Dans Un premier temps, chaque stagiaire essaie de réaliser la tâche individuellement. 
Cette phase est l'occasion pour le formateur d'observer l'état des connaissances de 
ses stagiaires (morphologie et emplois de l'imparfait). 

- Dans un second temps, la réflexion se poursuit soit en petits groupes (suivie d'une phase 
de synthèse collective), soit collectivement. 


Les échanges devront permettre : 
-la prise de conscience que l'imparfait se forme, pour tous les groupes, de la 
même façon (> règle d'engendrement de l'imparfait) ; 
- la mise en évidence du rôle de l'imparfait dans un énoncé, en relation avec les 
autres temps verbaux ; 
- une réflexion sur les incidences du choix du temps verbal sur le sens du texte (parfois 
un seul temps est possible, parfois il y a choix et, en ce cas, le sens est différent). 


Synthèse 
a) Le résultat des recherches sur les erreurs contenues dans les copies d'élèves pourrait se 
présenter sous la forme du tableau suivant : 


FAUTE CORRECTION ORIGINE EXPLICATION 























b) Le résultat du travail sur le texte d'auteur pourrait se présenter sous la forme du 
tableau suivant : 





| VERBE MIS À L'INFINITIF | TEMPS PROPOSÉ | JUSTIFICATION | 








Synthèse globale faite par les professeurs stagiaires guidés par le formateur, au cours de 

laquelle l'accent sera mis sur : 

- la règle d'engendrement ; 

- les valeurs de l'imparfait (temporelles, aspectuelles) en relation avec d'autres temps 
verbaux (passé composé, passé simple, plus-que-parfait). 


L'activité n° 1 devrait conduire à la situation problème didactique suivante : 

Quels apprentissages mettre en place pour permettre aux élèves de reconnaître 
l'imparfait de l'indicatif, d'en maîtriser la morphologie, d'en comprendre les valeurs 
(réception) et de l'employer (production) à bon escient ? 


Objectifs de l'activité n°2 : 
S'assurer que le professeur stagiaire : 
+ est capable de trouver l'information souhaitée ; 


+ moftrise Un savoir théorique concernant la notion en question : 
+ emploie lui-même ce temps de façon correcte ; 
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- en mafñtrise les «règles d'emploi » ; 

sait conjuguer n'importe quel verbe à l'imparfait ; 

* est en mesure de permettre à ses élèves d'utiliser correctement ce temps dans une 

production {orale et écrite) (sous compétences disciplinaires n°s 1 et 2) ; 

moftrise ce temps, c'est-à-dire connaît les règles d'engendrement de l'imparfait, 

connaissance nécessaire pour concevoir une situation d'apprentissage pertinente ; 

- est en mesure de permettre à ses élèves, non seulement de reconnaître ce temps, mais 
aussi de conjuguer correctement un verbe à l'imparfait de l'indicatif (passage de la 
compétence, en réception, à la performance, en production). 


Supports : 

Deux documents fournis par le formateur. (cf. documents n° 2 et n° 3) 

Documents à chercher par les stagiaires dans des ouvrages théoriques fournis par le 
formateur et/ou sur Internet. 


Consigne : 
Dégager les difficultés inhérentes à l'emploi de l'imparfait en vue d'enrichir ses connais- 
sances dans la perspective d'une transposition didactique. 


Démarche suivie et modalités de travail : 


- Les deux documents et les ouvrages théoriques, soigneusement choisis par le formateur, 
sont mis à disposition des stagiaires répartis en sous-groupes. Les professeurs stagiaires 
ont également la possibilité d'avoir recours à Internet. 

+. Chaque sous-groupe travaillera sur un aspect de la notion : 

- règles d'engendrement et désinences (sous-groupe 1) ; 
- valeurs temporelles (sous-groupe 2) ; 

- valeurs aspectuelles (sous-groupe 3) : 

- sa relation avec d'autres temps (sous-groupe 4). 

+ Sélection puis analyse des différents documents retenus pour réaliser la tâche attendue : 
élaboration d'un outil de référence intégrant les différents aspects de la notion. 

* Présentation des réalisations des stagiaires. 

* Intervention du formateur en vue d'apporter les réajustements qui s'imposent. 


Apports du formateur, si nécessaire, en vue de l'élaboration de l'outil de référence 
(sous forme de « document de soutien » ou d'intervention directe auprès des stagiaires, lors de 
la phase de recherche, qui peut se dérouler individuellement, en groupes ou « en collectif ») : 


* Règle d'engendrement de l'imparfait de l'indicatif (L'imparfait de l'indicatif se forme à 
partir de la base du présent de l'indicatif à la 1*° personne du pluriel, base à laquelle 
on ajoute les terminaisons : «-ais, -ais, -ait, -ions, -iez, -aient »). 
> Cette règle conduit à reconsidérer ce que les manuels présentent souvent comme des 
exceptions ou des difficultés particulières (par exemple : la présence de 2 «i» dans les verbes 
en -ier aux 1*° et 2°" personnes du pluriel, l'imparfait de verbes comme : résoudre ou boire). 


+ Emplois de l'imparfait 
Dans le récit, l'imparfait est le temps de l'arrière-plan. Il s'emploie : 
- pour exprimer des actions vues comme non achevées par le narrateur en cours de réalisation ; 
- pour exprimer des actions qui échappent à la chronologie du récit (par opposition au 
passé simple ou au passé composé). 


De ce fait, on trouve l'imparfait dans les descriptions de paysages, les portraits, les débuts 
de récits (pour planter le décor). 
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Pour permettre aux professeurs-stagiaires au CFI, aux élèves dans les classes du primaire, 
d'acquérir les compétences visées, il est nécessaire : 
- de travailler sur textes ; 
- de proposer des textes qui ne contiennent pas uniquement des verbes à l'imparfait de 
l'indicatif. 


La réflexion menée conduit à la situation problème didactique suivante : 

Quelle(s) approche(s) et quel(s) support(s) retenir dans une classe de 6*"° année AEP et 
pour quoi faire ? 

Note pour le formateur : Cela conduit nécessairement à s'interroger sur les manuels sco- 
laires et sur les approches et supports qu'ils proposent pour faire acquérir cette compé- 
tence aux élèves (cf. séance 2). 


Séance n° 2 


Durée envisagée : 


Objectif de l’activité n° 3 : 

Faire en sorte que le professeur stagiaire soit capable de : 

* savoir comment et où chercher dans son manuel (généralisation à d'autres notions) ; 

. savoir ce qu'il devrait trouver et où (+ sous compétences disciplinaires n°s1 et 2 et sous 
compétence de planification n°4) ; 

* juger de la pertinence des leçons consacrées à cette question dans son(les) manuel(s) 
(> sous compétences disciplinaires n°s1 et 2 et sous compétence de planification n°4). 


Supports : 
Manuels scolaires, niveaux 5°"° et 6°" années du primaire {livres de l'élève et guides du 
professeur). 


Consigne : 
Rechercher dans ces manuels les contenus relatifs à l'imparfait de l'indicatif. Analyser ces 
contenus en vue d'opérer les remaniements et les choix pertinents qui s'imposent. 


Démarche et modalités de travail proposées : 
* Répartition des stagiaires en 2 sous-groupes : 
- Sous-groupe 1 : travail sur la 5°" année. 
- Sous-groupe 2 : travail sur la 6°" année. 
* Présentation et explicitation de l'activité par le formateur. 
- tâche n° 1 : Analyse du sommaire ou du tableau synoptique de présentation des séquen- 
ces d’Un manuel. 
- tâche n° 2 : Analyse des leçons concernant l'imparfait dans le manuel utilisé pour la 1*°tâche. 
+ Communication à l'intérieur des sous-groupes. 
. Mise en commun des travaux réalisés. 
+ Interventions du professeur formateur en vue d'apporter les éclaircissements qui s'imposent. 


Remarques : 

La synthèse du travail permettra de répondre aux questions suivantes : 

Quels contenus sont abordés ? (morphologie ? aspects ? valeurs ?) 

Sur quoi insiste-t-on dans ces manuels ? 

Les contenus proposés favorisent-ils Un réinvestissement correct (oral, lecture, écrit) 2 

Y at-il progression à l'intérieur d'un même niveau et entre les différents niveaux des cycles du primaire 2 
Les réponses à ces interrogations seront synthétisées dans le tableau suivant : 
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SOUS-GROUPE N°1 : 5°"° AEP SOUS-GROUPE N°2 : 6°"° AEP 





Supports utilisés (phrases ou textes) 
Morphologie 

Valeurs 

Aspects 

Réinvestissement 

Prolongement 


Complément pour le formateur : Un exemple d'analyse de manuel 
Le français pratique - 6°"° année de l'enseignement primaire (cf. Séquence 2 - Documents 
n°4 et n°5) 
































Le formateur se donne ici pour objectifs : 
1) d'apprendre au professeur stagiaire comment et où chercher dans son manuel ; 
2) de le rendre capable de savoir ce qu'il devrait trouver et où. 


Tâche n°1 : 

Selon le niveau des professeurs stagiaires, le formateur peut être amené à faciliter la 
recherche en précisant la consigne de la façon suivante : 

Observer et analyser le sommaire du manuel. Quels sont les chapitres qui traitent et/ou 
devraient traiter de l'imparfait de l'indicatif 2 Quel est le contenu affiché ? Quelles 
informations d'ordre théorique et didactique nous apporte cette analyse 2 


Démarche suivie et modalités de travail : 
+ Dans un premier temps, les stagiaires travaillent par groupes (de 3 ou 4) et disposent au 
moins d'un manuel par groupe. 


Le formateur est à la disposition des groupes comme personne ressource : 

=> pour éviter que les stagiaires ne s'en tiennent au 1° «réflexe », naturel : regarder les 
leçons sur l'imparfait, soit : p. 54 « L'imparfait des verbes du 2°" groupe » / p. 113 
«L'imparfait des verbes du 3°" groupe, tenir, venir, et des verbes en "oir'» ; 

=> et, donc, pour les conduire à dépasser ce premier stade et les amener à réfléchir de 
façon moins « compartimentée », c'est-à-dire en prenant en compte l'articulation 
« aspects formels de la langue / lecture — écriture ». Ainsi, ils seront amenés à s'intéresser 
aux chapitres abordant les genres discursifs susceptibles d'utiliser l'imparfait de 
l'indicatif, à savoir : le discours narratif et le discours descriptif, soit, dans le manuel : 
p. 111 « Décrire un lieu », p. 126 « Identifier le portrait d'un personnage », p. 133 
«Reconnaître l'organisation d'un texte descriptif », p. 159 « Reconnaître le début d'un récit ». 


- Dans Un second temps, les recherches sont mises en commun, les résultats attendus, 
étant, au-delà des éléments ci-dessous, que les futurs enseignants soient capables 
d'adopter la même démarche réflexive pour d'autres notions, dans ce même manuel 
et dans d'autres manuels. 


* Pour l'observation menée, les conclusions attendues sont les suivantes : 

- Les titres des chapitres révèlent une non prise en compte de la règle d'engendrement. 
En effet, de par la règle d'engendrement de l'imparfait, il n'est pas pertinent, pour 
présenter ce temps aux élèves, de distinguer les groupes, ou de traiter à part les 
« verbes en oir », par exemple, comme le fait le manuel => la répartition en chapitres 
n'est pas pertinente. 

- Les titres des chapitres laissent entendre que l'imparfait de l'indicatif [comme les 
autres temps verbaux) n'est abordé que du point de vue de la morphologie, autre- 
ment dit que les emplois et valeurs de l'imparfait sont ignorés, donc que le lien avec 
la lecture et la production n'est pas envisagé, ce qui constituerait une carence du 
manuel. Il s'agira de vérifier ces hypothèses en analysant les leçons (2°"° tâche). 
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Tâche n°2: 

Selon le niveau des professeurs stagiaires, le formateur peut être amené à faciliter la 
recherche en précisant la consigne de la façon suivante : 

Observer et analyser les leçons du manuel consacrées à l'imparfait ainsi qu'au texte 
narratif et au texte descriptif. 


Démarche suivie et modalités de travail 

* Dans un premier temps, les stagiaires travaillent par groupes (de 3 ou 4) et disposent au 
moins d'un exemplaire de chaque manuel retenu pour l'observation (soit Uniquement : 
Le français pratique, soit également : Mes apprentissages). 


Le formateur est à disposition des stagiaires comme « personne ressource » pour les 
guider dans leur analyse et les amener à mobiliser leurs connaissances théoriques, 
notamment celles fixées dans l'outil de référence élaboré à la séance précédente. 


* Dans un second temps, les stagiaires présentent oralement le résultat de leurs recher- 
ches, guidées par le formateur. 


- Pour l'observation menée, les conclusions attendues concernent : 
-la confirmation argumentée des hypothèses émises lors de l'analyse du sommaire Le 
français pratique : 
> Pas Une seule question dans ces chapitres sur l'emploi des temps : le manuel ne conduit 
pas les élèves à observer quand et pourquoi l'imparfait est utilisé => Comment alors 
l'élève sera-t-il en mesure d'employer ce temps à bon escient dans ses productions 2 
- l'analyse des contenus présentés par les deux manuels concernant l'emploi de l'imparfait : 
les seules mentions sur l'emploi de l'imparfait sont soit insuffisantes, soit erronées. 
> L'une est insuffisante : « L'imparfait exprime une action passée dont la durée est 
inachevée. » (in Le français pratique, p. 54) 
> L'autre est erronée : « L'imparfait de l'indicatif indique une action qui dure. C'est un 
temps du récit. » (in Mes apprentissages, séquence 3). 


Une synthèse collective permet de dégager la situation problème didactique suivante : 
Comment concevoir une séquence ou séance d'apprentissage sur l'imparfait de 
l'indicatif pour des élèves de 6°”° année de l'enseignement primaire ? 


Complément pour le formateur : Synthèse des éléments dont le professeur stagiaire devra 
se servir pour résoudre la situation problème : 
Pour qu'une démarche soit pertinente, il convient de proposer aux élèves des activités 
qui les conduisent à adopter une attitude réflexive, non à des applications mécaniques. 
Pour atteindre l'objectif visé (permettre à l'élève d'utiliser à bon escient l'imparfait de l'indi- 
catif}, il est nécessaire de : 
=> faire apparaître le lien avec la lecture et l'écriture ; 
=> proposer : 
- des activités à partir de textes [textes du manuel, pour utiliser le support à disposition) ; 
- des situations de production. 
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Séance n° 3 
Durée envisagée : 


Objectif de l’activité n°4 : 

S'assurer que le professeur stagiaire sait : 

* définir un objectif d'apprentissage (+ sous compétence de planification n° 3) ; 

*. concevoir, à partir des constats et analyses de la tâche n°1, une séquence ou 
séance d'apprentissage pertinente : 
- en gérant le contenu en fonction du temps imparti et du niveau des élèves ; 
- en envisageoant un dispositif d'évaluation et de remédiation. 


Complément pour le formateur (concernant l'objectif) 

Le second objectif de cette activité se décompose ainsi : rendre le professeur stagiaire 
capable d'« analyser [les contenus], en vue de concevoir des situations d'apprentissage » 
(sous compétences disciplinaires n°s 1 et 2 et sous compétence de planification n° 1), 
d’' «adopter les approches et les méthodes pédagogiques et didactiques appropriées » (sous 
compétence de gestion n° 1), « gérer les différents moments d'une séance d'apprentissage 
en variant les modalités de travail », (sous compétence de gestion n° 2), « mettre en œuvre 
différents modes et outils d'évaluation relatifs aux différentes situations d'apprentissage » 
(compétence de base de l'évaluation). 


Situation d'intégration : 
Supports : 
Manuels de la 6°" année primaire. 


Consigne : 

Tâche n° 1 (pour les stagiaires les plus avancés) : Concevoir le canevas d'une 
séquence d'apprentissage sur l'imparfait de l'indicatif pour des élèves de 6*"° année 
de l'enseignement primaire. (Cf. Séquence 2 - Document n°7) 


Tâche n°2 : Choisir Un support pertinent et élaborer une fiche sur l'imparfait de 
l'indicatif en vue d'une transposition pédagogique en s'aidant de la grille suivante : 





OBJECTIF DÉMARCHE MÉTHODOLOGIQUE ACTES D'ENSEIGNEMENT ACTIVITÉS D'APPRENTISSAGE | 

















Démarche et modalités de travail proposées : 
- Dans un premier temps, les stagiaires travaillent par groupes de 3 ou 4 et élaborent une 
fiche pédagogique pour leur séquence ou séance d'apprentissage. 


Pour la tâche n°1 : 
- Répartition des stagiaires en 3 sous-groupes : 
> Sous-groupe ] : travail sur la morphologie. 
> Sous-groupe 2 : travail sur les valeurs temporelles et aspectuelles. 
> Sous-groupe 3 : travail sur l'intégration des trois aspects (morphologie, valeurs temporelles 
et aspectuelles). 
- Explicitation de la tâche par le formateur. 
- Communication à l'intérieur des sous-groupes. 
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+ Dans un second temps, toutes les propositions sont présentées, discutées, amendées et 
validées. 
Les critères de validation de la séquence ou de la séance sont constitués par les 
indicateurs (résultats attendus) relatifs à chaque tâche. 


Ainsi, pour qu'une séquence puisse être validée, il faudra nécessairement qu'elle 
respecte les points suivants : 


#s La règle d'engendrement de l'imparfait étant la même pour les verbes des trois 
groupes, une leçon suffit pour présenter l'imparfait de l'indicatif aux élèves. 

En revanche, il est nécessaire de traiter à part les verbes à plusieurs bases (présentés 
comme les «irrégularités »}. Ce seront les seuls à présenter des distorsions par rapport à la 
règle d'engendrement. 


m Pour permettre d'observer les valeurs et emplois de l'imparfait, la séquence devra 
nécessairement : dépasser le cadre phrastique, travailler sur textes : descriptions de pay- 
sages, portraits, débuts de récits, proposer des textes qui ne contiennent pas uniquement 
des verbes à l'imparfait, 

soit : faire le lien avec la lecture et l'écriture. 


Complément pour le formateur 

Outre les activités proposées dans cette séquence, il serait possible d'envisager, en 
prolongement, la production d'un court texte à partir d'une consigne appelant néces- 
sairement l'emploi de l'imparfait ou d'une « accroche » narrative {la première phrase où 
les deux premières phrases d'un récit, par exemple). (cf. Séquence 2 - Document n° 8) 
Ainsi, le lien serait fait, explicitement, entre les aspects formels de la langue et la commu- 
nication écrite. 

Cette production d'écrit pourrait également être insérée dans la (une) séquence sur les 
genres discursifs (module AFL) ou dans une séquence sur le texte narratif (module CE). 


Point sur l'évaluation 

S'agissant de la compétence : « Mettre en œuvre différents modes et outils d'évaluation 
relatifs aux différentes situations d'apprentissage », il est nécessaire de conduire les 
stagiaires à se demander ce qu'ils cherchent à évaluer : 

- Maîtrise de la morphologie, degré de maîtrise de la morphologie 2 

- Mañtrise de l'utilisation de l'imparfait, degré de mafñtrise de l'utilisation de l'imparfait ? 
Si l'on est du côté de la morphologie, on peut demander de conjuguer un verbe à 
l'imparfait, proposer des exercices à trous où manquent des verbes à l'imparfait. 

Si l'on est du côté de l'emploi, on peut proposer une activité du type de l'activité 1 ou 
une production d'écrit. 

Les « exercices » proposés pour évaluer les connaissances et capacités des élèves 
doivent donc faire écho aux tâches proposées durant les apprentissages. 

Il s'agit ici de conduire les stagiaires à mettre en relation type d'approche et de support 
et notion travaillée <=> réflexion sur grammaire de phrase / grammaire de texte. (cf. 
Annexe n°1). 


La question que l'on peut se poser ici est celle de la pertinence de travailler la langue à 
partir de la littérature (qui dit « texte » ne dit pas nécessairement, en effet, « littérature »), 
de l'écueil consistant en une instrumentalisation de la littérature. Si l'on prend un texte 
littéraire, quel qu'il soit, pour travailler une notion linguistique et pour cela seulement, 
alors, il y à instrumentalisation puisque l'on ne dit rien du texte, rien de ce qui fait son 
intérêt, rien sur sa spécificité littéraire. 
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Mais, on peut procéder à l'inverse, c'est-à-dire choisir Un texte pour tout ce qui en 
fait l'intérêt, avec l'objectif de le faire découvrir, partager aux élèves. Alors, parler de la 
langue, de points de langue particuliers, parce qu'ils disent quelque chose du texte, 
permet de mieux accéder au sens du texte. 


Séance n° 4 


Durée envisagée : 


Situation d'intégration 2 : 
Retour critique sur la séquence élaborée après mise en œuvre en classe. 


Consigne : 

À la lumière des réactions des élèves lors de la mise en œuvre de la séquence (ou 
séance) élaborée, analyser la pertinence de la séquence (ou séance) et proposer, si 
nécessaire, des modifications pour une éventuelle mise en œuvre future de cette 
séquence (ou séance). 


Pour le formateur 

Éléments pouvant être pris en compte pour analyser la séquence (ou séance) : implica- 
tion des élèves dans la tâche, bonne ou mauvaise évaluation des pré-requis, pertinence 
des interventions et réponses, types d'erreurs...). 
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Exemples de textes supports pour la séance n° 1, 
activité n°1 (tâche n°2) 


Hansel et Gretel 


Autrefois, Hansel et Gretel (vivre) dans Une cabane au fond d'un bois, leur père (être) un 

pauvre bücheron et les deux enfants n'{(aimer) pas leur belle-mère qui (être) une 

méchante femme. 

Cette année-là, les récoltes (être) mauvaises et il y (avoir) Une grande famine dans le 

pays ; la vie (devenir) si difficile qu'un jour le bücheron (dire) à sa femme : « Qu'allons- 

nous devenir ? Comment nourrir nos deux enfants 2 ») 

« Voilà ce que nous allons faire, (dire) la femme : demain matin, nous conduirons les 

enfants très loin dans la forêt et nous les perdrons ». 

Les deux enfants, qui ne (dormir) pas, (entendre) toute la conversation. Gretel (se mettre) à 

pleurer. 

«Ne t'inquiète pas, lui (dire) Hansel. Nous allons nous en sortir. Je trouverai bien une idée. » 

Grimm, Contes. 

(Texte utilisé dans Le français pratique, 6°"° AFP, Ed. El-Atlassi, p. 159) 


Pinocchio 


Aussitôt Pinocchio (s'échapper) et (bondir) dans la rue. Il (faire) des pieds de nez aux 
passants, (tirer) les sonnettes et (agacer) les ânes en leur chatouillant les oreilles. Le 
pauvre Gepetto [jeter] les bras au ciel. Les gens de la ville (aller) avoir une bonne opinion 
de son fils ! Et Gepetto (se mettre) à la poursuite de Pinocchio en criant. Une course folle 
(entraîner) le pantin et le menuisier à travers la ville. Gepetto (rattraper) son fils au 
moment où il (aller) traverser la rivière à la nage. Mais Pinocchio (se mettre) à pleurer, 
à gémi, à faire tant de bruit que les badauds (s'attrouper) en foule. Des gendarmes 
(survenir). Que (se passer)-t-il au milieu de ce groupe ? [...] Les gendarmes (empoigner) 
Gepetto par les épaules et l'(emmener) en prison. 

Collodi, Pinocchio. 
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+ Conseiller quelqu'un P. 188 
+ Exprimer la manière P. 195 
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Révision et soutien individualisé 
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+ Lexique * Lire une bande dessinée P. 115! . Décrire une image | +Barbe-Bleue 
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Semaine de transition 
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de signalisation P. 135 


* Ecrire un 
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P. 146 


+ Reconnaître un texte de 
théâtre P. 145 
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P.152 


+ Le son fi] 
P. 151 


LECTURE 
SUIMIE 


*A la recherche 
du soleil (suite). 
P.27 


*Barbe-Bleue 
(fin) P.153 


LECTURE 
DICTION 


Soutien, Approfondissement / soutien individualisé PP. 151-157 


+ L'obligation P.162  |+Lettres muettes |+ Reconnaître une affiche + Terminer une « L'Evasion 
P. 169 de cinéma P. 163 histoire (suite) P. 171 
+ Reconnaître un P. 164 
programme de télé P. 170 
+ Lexique « Les mots eldentifier les écrits brefs « Rédiger une lettre | + L'Evasion 
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"La poste" P. 177 P. 184 + Identifier les timbres 
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Affinement du projet 
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SEMAINE 7 






L'IMPARFAIT DES VERBES DU 2ÈME GROUPE 
J'observe et je découvre 





Mourad : «Tu sais Nabil, quand j'étais petit, c'est ma mère qui choisissait mes vêtements. Elle 
réfléchissait à deux reprises avant d'acheter. 

Nabil : C'est pareil pour moi, et c'est parce que nous salissions souvent nos vêtements qu'elle 
agissait ainsi. Elle nous choisissait toujours des habits qui remplissaient plusieurs fonctions. 

Karim : Oui, mais pour la fête, je suis sûr que vous finissiez toujours par avoir le dernier mot et 
vous choisissiez ce que vous vouliez. 








1- Relève dans le texte les verbes en couleur. 4- Dis à quel groupe appartiennent ces verbes. 
2-Indique leurs terminaisons. 5- A quel temps sont-ils conjugués ? 
3-Trouve l'infinitif de ces verbes. 6- Par quoi se terminent-ils à l'imparfait ? 





CONJUGAISON 





L'imparfait exprime une action passée , Exemple : 








dont la durée est inachevée. Les terminaisons sont toujours Finir 

les mêmes :...ais….ais..ait ….ions.….iez,…aient. Je finissais Nous finissions 
Pour former l'imparfait des verbes du 2ème groupe, on prend || Tufinissais Vous finissiez 
le radical du verbe conjugué à la première personne du pluriel Il finissait Ils finissaient 


au présent et on lui ajoute les terminaisons de l'imparfait. Elle finissait Elles finissaient 













Je m'entraîne 


conjugués à l'imparfait. 

1- Le teinturier blanchissait les vêtements. 

__2- Papa saisissait le mouton par les comes. 

_3- J'étais un bon élève, c'est pour cela que je 
passais souvent au tableau. 

4- Au stade, les spectateurs applaudissaient et 
chahutaient sans interruption. 


b) Conjugue le vbs mis entre parenthèses à 
l'imparfait. . 

1- En été pendant l moisson es paysens (emp 

les sacs de blé. AE 

2: om no re LOU mon ère et mo, de. 
(bâtir) des châteaux de sable. Pr 

3- Cet enfant (vomir) tout le temps, était malade. 














__ Je wtévalue (A recopier sur ton cahier) 
|Ecris à l'imi 6 fe 2 6 

1- Les élèves (agrandir) leurs photos… 

r@ Nous (ais l'endroit le plus calme 





















&-Lesavions (atterrir) lentement sur la piste. 
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SEMAINE 18 


IMPARFAIT DES VERBES DU 3ÈME GROUPE, TENIR, VENIR, 
ET DES VERBES EN (OIR) 






J’observe et je découvre 





1- Relève les verbes conjugués à l'imparfait de l'indicatif et donne leur infinitif. 
2- A quel groupe appartiennent-ils ? 
3- Que constates-tu au niveau des terminaisons ? 


NOSIVONTNON 







Je retiens 2 groupe prennent les mêmes 
terminaisons. 

Exemple : 

tenir _: je tenais - tu tenais - il/elle tenait - nous tenions - vous teniez - ils/elles tenaient. 


vouloir : je voulais - tu voulais - il/elle voulait - nous voulions - vous vouliez - ils/ elles voulaient. 


A l'imparfait de l'indicatif, tous les verbes du 3° 





Vous devenez sage. 

Elle peut réussir à l'examen. 
On revient du voyage. 

Je veux prendre la parole. 

Je prévois d'arriver avant midi. 


vraie a 

_ 1- L'élève tient son cahier de textes à jour. ÿ 
es 2- Les femmes DIN eur les Hotineé Bu pre ue doi 
PUS À En tant que citoyens, nous devons préserver notre oiérolds 

tes Qu'est-ce que tu veux dire à ce propos? 





de w'évatue (A recopier sur ton cahier) L /4- Ve (vouloir apprendre à ourer sur 


b) Conjugue les vues suvans à 


5 paie: 
8 Autrefois, je (venir) me promener au bord de la 
| mer. 
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Tin 


| grande pelouse, tondue comme les gazons anglais. 


était mon rêve. 





| *Bordée : entourée. 


J'observe 

1- Que vois-tu sur l'image? 

2- A ton avis de quoi parle le texte? 
3- Le titre correspond-il à l'image? 


Je lis et je comprends 

1- Qui parle dans le texte? De quoi ? 
2- Où se trouve la maison? 

3- Avec quels matériaux est-elle bâtie? 


111 


sous lesquels je trouvais les fleurs du printemps qui se fanaient, dès que je les cueillais. Quand on 
débouchait de cette allée, on se trouvait à quelques pas de la maison. Devant celle-ci s'étendait une | 
| 


La maison bâtie de pierres blanches portait un toit d'ardoises. La porte, une porte de chêne clair aux 
panneaux sculptés. Je souhaitais visiter cette maison, mais personne ne répondait à mes appels. (..) Tel 


Ne 11] 211101 274 
SEMAINE 18 





LA MAISON 
DE MES RÊVES 


Il y a deux ans, dit-elle, quand 
je fus si malade, je remarquai | 
S que je faisais toutes les nuits 
le même rêve. Je me promenais | 
dans la campagne; j'apercevais de | 
loin une maison blanche, basse et. | 
longue. 
Dans mon rêve, j'étais attirée | 
par cette maison et j'allais vers 
elle. Une barrière peinte en blanc 
fermait l'entrée. Ensuite on suivait | 
une allée. 


Cette allée était bordée* d'arbres 


9 ECTS 






y] 


MTL E LEP 


André Maurois, la maison. 
Ed. Les Deux Rives. 


J'approfondis Ma compréhension 
1- Où se situe la maison d'après le texte ? 
2- Quelle est sa couleur ? 

3- Que trouve-t-on à l'entrée de la maison ? 
4- De quoi le toit est-il construit ? 

5- Relève les expressions servant à décrire. 


7- Repère les éléments décrits dans le texte et 
qui se trouvent aussi dans l'image . 
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SÉQUENCE 8 
SEMAINE 20 


Identifier le portrait d'un personnage 


LES CHEVEUX FRISÉS 


Sophie était coquette*. Elle avait une bonne grosse figure bien fraîche, 
bien gaie, avec de très beaux yeux gris, un nez en l'air et un peu gros, une 
bouche grande et toujours prête à rire, des cheveux blonds, pas frisés, et | 
coupés court comme ceux d'un garçon. | 

Elle est toujours très mal habillée, une simple robe en percale* blanche, 
et à manches courtes, hiver comme été. 


Ce que Sophie désirait beaucoup, c'était d'avoir les cheveux frisés. Elle 


petites amies, Camille de Fleur-ville, et depuis elle avait toujours tâché de 
faire friser les siens. 


LECTURE COMPRÉHENSION 





Comtesse de Ségur, 


; , Les Malheurs de Sophie. Ed. Hachette, Paris. 
{ Détail d'un tableau de Klimt. 


| 
| 
| 
avait entendu un jour admirer les jolis cheveux blonds frisés d'une de ses | 
| 
| 
(1819) | 


*Coquette : jolie. 
*Robe en percale : robe en coton. 


J'observe 


Observe l'image et lis la première phrase 
de chaque paragraphe. De quoi parle le 
texte à ton avis ? 


Je lis e+ je comprends 
1- Combien y a-t-il de personnages dans 


le texte ? 

2- Sophie est-elle jolie ? 

3- Décris son visage, son nez et ses 
cheveux. 

4- Repère dans le texte les mots qui 
indiquent comment elle est habillée. 

5- Que désire-t-elle enfin ? 
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J'approfondis Ma Compréhension 


1- Quels sont les éléments décrits en détail 
dans le texte ? 

2- Relève les mots utilisés pour décrire : 
- le physique : (visage, yeux, nez). 
- les vêtements. 

3- Quelle est la nature des mots de la 
description ? 

4- Repère le dernier élément décrit dans le 
texte. 

5- Quel est le verbe utilisé pour décrire les 
sentiments de Sophie ? 

6- Comment appelle-t-on cette forme de 
description détaillée d'un personnage ? 
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Reconnaître l'organisation d'un texte descript 


LA MAISON DU GRILLON 

| 
Un grillon possédait une toute petite 
maison, couverte en paille. Elle n'était 
pas très belle; elle n'avait qu'une seule 
pièce; mais cette pièce était grande; le 
sol y était bien sec ; et tout en haut, 
dans le toit, une cheminée sortait parmi 
les herbes et les fleurs. C'est par cette! 
cheminée que grillon passait pour aller 
courir dans la prairie ; c'est là qu'il sel 
tenait au soleil pendant les jours d'été ! 
c'est là que, pendant les nuits étoilées, 
il lançait sa chanson. Il avait toujours, 
vécu dans cette maison ; y était né, 
il y avait connu son bon grand-père; 
son père et sa mère l'y avaient gâté. Il s'y trouvait bien ; pour rien au monde, il n'eut voulu changer de 
logis. 


SE TTRER 







4 


Me ELEtR-T111e 





J. Nesmy, Jean le loup. 
Ed. Delagrave. 


J'observe J'approfondis Ma compréhension 

Observe le titre et l'image et devine de quoi parle | 1- Que fait l'auteur, il raconte, il décrit, il informe? 

le texte. 2- Relève les éléments décrits dans le texte? 
3- Classe-les et donne un nom à chaque classe 

Je lis et je comprends d'éléments. 
1- Que possédait le grillon ? 4- Comment sont-ils organisés dans le texte? 
5- Quel est le premier élément décrit? 
Le deuxième? Le troisième ? 
6- Relève les mots utilisés pour décrire : 
- la maison. 


2- Comment était sa maison ? 
3- De quoi était-elle constituée? 
4- Par où le grillon sortait-il pour aller à la prairie? 


5- Le grillon désirait-il changer de maison? | - les actions du grillon. 
Pourquoi ? Relève dans le texte les phrases - ses sentiments. 
qui justifient ta réponse. 
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SÉQUENCE 10 





SEMAINE 26 


HANSEL ET GRETEL 





Autrefois, Hansel et Gretel vivaient dans une cabane 
au fond du bois, leur père était un pauvre bûcheron et les 
deux enfants n'aimaient pas leur belle-mère qui était une 
méchante femme. 


Cette année-là, les récoltes furent mauvaises et il y eut | 
une grande famine dans le pays; la vie devenait si difficile 
qu'un jour le bûcheron dit à sa femme : "Qu'allons-nous | 
devenir ? Comment nourrir nos deux enfants ?" 


- "Woilà ce que nous allons faire, répondit la femme : | 
demain matin, nous conduirons les enfants très loin dans | 
la forêt et nous les perdrons". 

Les deux enfants, qui ne dormaient pas, entendirent 
toute la conversation; Gretel se mit à pleurer. 

"Ne t'inquiète pas, lui dit Hansel. Nous allons nous en 
sortir. Je trouverai bien une idée." 


Hansel et Gretel, collection Raconte-moi. Grimm, Contes. Ed. Grand. | 
Ed. Dolphino. * | 
] 


oo PRES CRU PE PTS 





J'observe J'approfondis Ma Compréhension 


1- Par quoi commence le texte ? 1- Lis le début du texte de "Autrefois... une 
2- Quels sont les éléments du titre ? méchante femme". 


$- De quel type d'écrits s'agit- ? - Relève : - Les personnages. 
Je lis et je comprends - Le lieu. 
1- Comment est la belle-mère des deux enfants? - Le temps. 


2- Pourquoi la vie devient-elle difficile pour cette | 2- Par quel élément le début du texte est-il 
famille ? introduit ? 


3- Quel est le métier du père ? 3- Qu'arrive-t-il cette année-là au pays ? 
4- Est-ce que le père peut nourrir toute la famille? | 4- Quelle solution la belle-mère propose- t-elle 
5- Que propose alors la belle-mère au bûcheron ? à son mari ? 


6- Les deux enfants sont-ils au courant de ce que | 5- Est-ce que cette solution est réalisée ? 
la belle-mère a dit au père ? 6- Cette histoire est-elle terminée ? Quelle fin 


7- Que dit Hansel à sa sœur? proposes-tu à cette histoire ? 
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Exemple de séquence attendue pour la séance n°3, activité n°4 

1* séance (ou en 2 séances) : 

La première séance proposée pourra être conçue sur un schéma proche de celui de la 
situation problème proposée aux professeurs stagiaires au centre de formation. 


Toutefois, il convient de considérer différemment les professeurs stagiaires, qui ont une 
certaine maîtrise de la langue française, et les élèves du primaire, qui en sont au tout 
début de l'apprentissage (ou les élèves dont le français est la langue maternelle) : il est 
difficile, en effet, de s'appuyer sur leur connaissance intuitive de la langue. 

Peut-être faudrait-il alors envisager d'inverser la démarche pour les élèves du primaire, 
soit partir plutôt de l'observation du texte pour en dégager des « règles » d'emploi des 
temps (consigne 1) et passer à une activité du type de celle proposée aux stagiaires 
dans Un second temps (consigne 2). 


Important : toujours conduire l'élève à adopter une attitude réflexive. 


Support : travail sur un texte (récit alternant passages noarratifs et passages descriptifs) 
dans lequel les verbes, normalement conjugués, apparaissent tous à l'infinitif. 


Consigne : 

1- Relève les verbes de ce texte. À quel temps est chacun de ces verbes ? Comment 
peux-tu expliquer l'emploi de ces temps ? 

2- Les verbes de ce texte sont à l'infinitif. Conjugue chacun de ces verbes au temps qui 
convient. Justifie tes réponses. Veille à la correction de la forme verbale. 


Démarche suivie et modalités de travail 

Le texte est présenté au rétroprojecteur. Ce texte, disposé de la même façon que sur le 
document projeté, est distribué aux élèves ; les verbes apparaissent à l'infinitif. 

1° temps : recherche individuelle. 

2°" temps : phase collective : les élèves mettent en commun les résultats de leur recherche ; 
discussion et argumentation pour aboutir à la phase d'institutionnalisation suivante. 

37 temps : phase collective : formalisation => énoncé des règles d'emploi de l'imparfait de l'indicatif. 


2°"° séance : 

Production d'un court texte à partir d'une consigne appelant nécessairement l'emploi 
de l'imparfait ou d'une « accroche » narrative (la première phrase ou les deux premières 
phrases d'un récit, par exemple). 


L'évaluation 

Concernant l'évaluation, il conviendra que le futur enseignant prenne en compte et la 
morphologie et les emplois de l'imparfait. 

Il s'agit ici d'amener les stagiaires à mettre en relation « type d'approche et de support » 
et « notion travaillée », ce qui les conduit à une réflexion : 

- sur l'évaluation et le rapport entre contenus travaillés et évaluation proposée ; 

- Sur ce quirelève de la grammaire de phrase et ce qui relève de la grammaire de texte. 


NB : Pour la morphologie, il s'agira de « détecter, analyser les erreurs relevées » à partir de 
la connaissance de la règle d'engendrement, non à partir du non respect d'Un para- 
digme appris par cœur. (Pourquoi la forme est-elle erronée ? Réflexion / argumentation 
attendue à partir de la règle d'engendrement). 


Dispositif de formation initiale en français pour l'enseignement primaire 


41 





N+ell1N(e-#2 


BTel et 01e 2 1-1 21 ii 2 





Écris un récit qui commencera par les deux phrases suivantes : 

Il était une fois Un géant qui avait des chaussettes rouges. Il était haut comme trois 
étages et il vivait sous la terre. 

(Premières phrases du conte de P. Gripari : « Le géant aux chaussettes rouges », Contes 
de la rue Broca). 


Il peut être efficace, afin de débloquer l'écriture et favoriser la créativité, de compléter 
la consigne par les éléments suivants, qui seront, pour les élèves, non des contraintes, des 
entraves, mais bien des aides à l'écriture : 


* TU feras intervenir au moins un élément {et au plus deux) des colonnes n° 1 et n° 2. 
* TU devras utiliser au moins deux éléments de la colonne n°3 (davantage, si tu veux). 
































COLONNE N°1 COLONNE N°2 COLONNE N°3 

une jeune fille cuiller sortir 
un paysan œuf s'ennuyer 
une grand-mère champ se marier 
un sabotier maison démolir 
un nain chapeau se cacher 
Un jeune homme chaussettes blanches frapper 
Prisca lunettes chercher 

soleil trembler 

OUvrir 
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Reconnaïtre et utiliser les pronoms personnels 
OBJECTIF DE LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


La séquence se compose de quatre séances destinées à permettre au professeur 
stagiaire de réinvestir les compétences acquises dans les deux premières séquences 
(identification et utilisation des temps verbaux et des substituts lexicaux) et de travailler 
la distinction entre les pronoms personnels / indices d'énonciation et les pronoms 
personnels / reprises anaphoriques. 


COMPÉTENCES TRAVAILLÉES DANS LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Compétences disciplinaires du primaire 

- Reconnaître et employer les pronoms personnels 
- Reconnaître et utiliser les temps usuels 

- Connaître quelques éléments de la synonymie. 


Sous compétences du RDC 

+ Sous compétence disciplinaire 

Analyser les différents genres discursifs selon une approche textuelle (pronoms personnels- 
indices d'énonciation ou substituts pronominaux-., substituts lexicaux, temps verbaux). 


+ Sous compétences professionnelles 


Planification : 

+ Répertorier les contenus du primaire concernant les pronoms personnels (indices 
d'énonciation ou substituts pronominaux), les substituts lexicaux et les temps verbaux 
dans quelques manuels du cycle intermédiaire et les hiérarchiser. 

- Définir Un objectif d'apprentissage en fonction des compétences de base répertoriées 
dans les programmes du primaire s'agissant des pronoms personnels (indices d'énon- 
ciation ou substituts pronominaux), des substituts lexicaux et des temps verbaux. 

+ Concevoir des activités facilitant l'appropriation des savoirs linguistiques ciblés. 
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Gestion : 

* Adopter les approches et les méthodes pédagogiques et didactiques appropriées aux 
différentes situations d'apprentissage permettant de viser la maîtrise de l'usage des 
pronoms personnels (indices d'énonciation ou substituts pronominaux), des substituts 
lexicaux et des temps verbaux. 


Évaluation 

. Mettre en œuvre différents modes et outils d'évaluation permettant d'apprécier les 
connaissances et compétences des formés relatives aux pronoms personnels (indices 
d'énonciation ou substituts pronominaux), aux substituts lexicaux et aux temps verbaux 
puis envisager les activités de remédiation qui s'imposent. 


PRÉSENTATION SYNTHÉTIQUE DES ACTIVITÉS DE FORMATION 








AU CENTRE DE FORMATION À L'ÉCOLE D'APPLICATION 
1. Situation problème à partir d'un album de litté- | 1. Observation de la conduite, par le professeur 
rature de jeunesse : Une histoire à quatre voix, d'application, d'activités portant sur les pronoms 
Anthony Browne. Identification et caractérisa- personnels/indices d'énonciation et les pronoms 
tion du narrateur et des personnages. personnels/reprises anaphoriques (objectif, 


contenu, démarche). 
Situation problème didactique : 
Comment doter les élèves du cycle intermédiaire 2. Analyse des activités observées au regard des 


des outils linguistiques nécessaires pour : savoirs disciplinaires présentés par le formateur. 
- identifier les différents narrateurs d’un récit et 


appréhender ainsi la notion de "point de vue" ? 
- les amener à une meilleure compréhension 

en lecture par l’interprétation des inférences 

textuelles ? 


(ee 


. Observation des prises de parole et des réalisations 
des élèves, de ce qu'ils savent, ce afin d'identifier 
leurs besoins en termes d'apprentissages et la nature 
des compétences à travailler prioritairement. 


2. Élaboration d'un document de référence réper- 
toriant les outils lexicaux (reprises nominales) et 
grammaticaux (pronoms personnels — indices 


AN 


. Observation du dispositif didactique mis en œuvre 
par le professeur d'application pour permettre à 


d'énonciation ou substituts pronominaux -, ses élèves d'acquérir les compétences 

substituts lexicaux, temps verbaux) qui disciplinaires ciblées. a, _. 

produisent des effets de sens. Observation des performances réalisées par les élèves. 
3. Recension, dans quelques manuels du cycle 5 Mise en œuvre par les stagiaires de la séquence 

intermédiaire, des contenus disciplinaires du ou séance élaborée au centre de formation. 


primaire relatifs aux outils linguistiques précités. 


6. Entretien pédagogique en présence du profes- 

4. Production d'un texte narratif nécessitant le seur d'application en vue d'analyser : 
réinvestissement des savoirs linguistiques -les réalisations attendues et effectivement obtenues ; 
construits dans les activités précédentes. - la capacité de retour autocritique ; 

- le réajustement des pratiques engagées : 

5. Conception d'une séquence d'apprentissage - le niveau de maîtrise du faït de langue présenté ; 
pour un niveau donné. Réalisation de fiches - les modalités de travail mises en place (des 
pédagogiques plaçant les apprenants au cœur tâches individuelles ou collectives) 
du dispositif didactique et faisant apparaître : 

- l'objectif d'apprentissage É- 

- le dispositif didactique | | ; : 

- le dispositif d'évaluation et de remédiation. Mise en œuvre de la séquence élaborée au 
centre de formation. 

6. Si la mise en œuvre à l'école d'application Échange avec le professeur d'application sur la 
est impossible, simulation, au CFI, de mise Îles) situations) de classe observéel(s) et mises) 
en œuvre d'une leçon à partir des fiches en œuvre por le stagiaire de manière à permettre 
élaborées. au professeur stagiaire : 


- d'effectuer une analyse réflexive de sa pratique ; 
- de cibler les modifications à envisager : 
> du côté de l'élève (lacunes, échecs, besoins 
en termes d'apprentissage) : 
> du côté du professeur : moñtrise des contenus 
à enseigner, efficacité du dispositif didactique 
mis en œuvre. 
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PROPOSITION DE SITUATIONS DE FORMATION ET D’ACTIVITÉS 





TÂCHES DU FORMÉ 


OBJECTIFS 


INDICATEURS/RÉSULTATS ATTENDUS 





Séance n° 1 





Activité n°1 

Travail (en groupe de quatre) sur 
Une histoire à quatre voix, 
Anthony Browne. 

Repérage des indices permettant 
d'identifier et de caractériser le 
narrateur et les personnages. 


Activité n°2 

Confrontation des résultats 
obtenus au sein de chaque 
groupe de quatre. 


Situation problème didactique : 
Comment doter les élèves du cycle 
intermédiaire des outils linguistiques 
nécessaires pour : 

- identifier les différents narrateurs 
d’un récit et appréhender ainsi la 
notion de "point de vue" ? 

- les amener à une meilleure 
compréhension en lecture par l’inter- 
prétation des inférences textuelles ou 
illustratives ? 


S'assurer que le professeur 

stagiaire est capable de : 

- distinguer le sujet et l'objet de la 
narration ; 

- repérer, analyser et classer les outils 
lexicaux et grammaticaux permet- 
tant d'identifier et de caractériser 
le narrateur et les personnages. 


Permettre, par la confrontation, 

de : 

- identifier la présence de quatre 
voix narratives ; 

- constater que les outils de la lan- 
gue produisent des effets de 
sens et aident à construire la 
signification du texte. 


Les professeurs stagiaires ont mis 
en relation les outils lexicaux 

et grammaticaux avec les 
caractéristiques du narrateur 

et des personnages. 


Les professeurs stagiaires ont 
compris que la langue s'utilise 
différemment selon la situation 
d'énonciation dans laquelle le 
locuteur s'inscrit, que la langue 
doit s'actualiser dans un acte 
de parole pour produire du sens. 





Séance n° 2 





Activité n°3 

- Travail en petits groupes : recension, 
dans les manuels mis à disposi- 
tion, des leçons traitant les faits 
linguistiques ciblés. 

- Confrontation au sein du groupe 
classe, synthèse des recherches. 

- Intervention du formateur pour 
guider le travail vers les résultats 
attendus (élaboration du 
document de référence). 


Aider le professeur stagiaire à : 

- nommer et classer les outils 
linguistiques repérés, en 
s'appuyant sur les manuels 
et les guides du maître. 


Document de référence réperto- 
riant les outils lexicaux {reprises 
nominales) et grammaticaux 
(pronoms personnels -indices 
d'énonciation où substituts 
pronominaux —, substituts lexicaux, 
temps verbaux) qui produisent 
des effets de sens. 





Séance n° 3 








Activité n°4 

Situation d'intégration des 
compétences disciplinaires : 
production d'une « cinquième 
VOIX }. 


Activité n°5 

- Évaluation, en petits groupes, 
par les pairs, des productions 
écrites à la lumière du document 
de référence. 


- Validation, par le formateur, 
des suggestions émises par 
les stagiaires. 


- Révision des productions. 





S'assurer que le professeur stagiaire 

est capable de : 

- réinvestir en situation de production 
écrite les savoirs linguistiques construits 
dans les séances n°1 et n°2. 


S'assurer que le professeur 

stagiaire est capable de : 

- Utiliser les outils linguistiques 
répertoriés dans le document de 
référence pour porter un regard 
critique sur sa propre production 
écrite, sur les productions de ses 
pairs et pour analyser et évaluer 
celles de ses futurs élèves ; 

- procéder à la révision de sa produc- 
tion et proposer des suggestions ; 

- aider ses futurs élèves à améliorer 
leurs productions. 





Un récit à la première personne 

dans lequel : 

- les substituts varient, 

- le choix du niveau de langue 
et du temps verbal de base 
renseigne sur le narrateur et 
les personnages. 


Production écrite révisée à 

la lumière du document de 
référence et à partir des 
échanges au sein des groupes 
et avec le formateur. 
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TÂCHES DU FORMÉ 


OBJECTIFS 


INDICATEURS/RÉSULTATS ATTENDUS 





Séance n° 4 








Activité n°6 
Situation d'intégration des 


compétences professionnelles: 


à partir du travail mené dans 
les séances précédentes, 
conception d'une séquence 
d'apprentissage pour un 
niveau donné. 





S'assurer que les stagiaires sont 

capables de : 

- construire une séquence 
d'apprentissage à partir des 
savoirs et savoir-faire construits 
dans les activités précédentes ; 

- déterminer un objectif 
d'apprentissage en fonction 
des compétences de base 
répertoriées dans les program- 
mes du primaire s'agissant des 
pronoms personnels (indices 
d'énonciation ou substituts 
pronominaux), des substituts 
lexicaux et des temps verbaux ; 

- concevoir un dispositif didacti- 
que (gestion du temps imparti 
et modalités selon lesquelles 
les activités seront réalisées) 
facilitant la construction de 
ces compétences par les 
apprenants ; 

- prévoir un dispositif d'évaluation 
et de remédiation. 





Une fiche pédagogique par 
séance, plaçant les apprenants 
au cœur du dispositif didactique 
et faisant apparaître : 


- l'objectif d'apprentissage formulé 
en termes de compétences à 
construire ou à consolider ; 

- le Support ; 

- le dispositif didactique (actes 
d'enseignement et activités 
d'apprentissage ; durée) ; 

- le dispositif d'évaluation et de 
remédiation. 
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Séance n° 1 


Durée envisagée : 


Objectif de l’activité n°1 : 

S'assurer que les professeurs stagiaires sont capables de : 

- distinguer le sujet et l'objet de la narration dans un récit ; 

- repérer, analyser et classer les outils lexicaux et grammaticaux permettant d'identifier et 
de caractériser le narrateur et les personnages. 


Supports : 
Texte (sans les illustrations) de l'une des quatre « voix » de l'album de littérature de jeu- 
nesse : Une histoire à quatre voix, Anthony Browne. (Cf. Séquence 3 - Document n°1) 


Consigne : 
Individuellement, chercher, dans le texte donné, les indices linguistiques permettant 
d'identifier et de caractériser le narrateur et les personnages et les classer. 


Démarche suivie et modalités de travail : 

* Répartition des stagiaires en groupes de quatre. 

- Distribution des quatre textes correspondant aux quatre « voix » de l'album à chacun des 
groupes, chaque membre des groupes ainsi constitués ne disposant que de l’Une des « voix », 
sans avoir connaissance des textes dont disposent les trois autres membres de son groupe. 

* Présentation et explicitation de l'activité par le formateur. 

* Réalisation individuelle de la tâche dans un premier temps. 


Objectif de l’activité n°2 : 

Permettre aux professeurs stagiaires, par la confrontation : 

- d'identifier, dans les textes donnés, la présence de quatre « voix » narratives différentes ; 

- de constater que les outils de la langue produisent des effets de sens et aident à 
construire la signification du texte. 


Situation-problème 


Supports : 
Texte (sans les illustrations) des quatre « voix » de l'album de littérature de jeunesse : 
Une histoire à quatre voix, Anthony Browne. (Cf. Séquence 3 - Document n°1) 


Consigne : 

Confronter les résultats des recherches individuelles et émettre des hypothèses quant à 
l'identité du narrateur, à la nature des relations qu'il entretient avec les autres personna- 
ges de chacun des quatre textes lus et au(x] lien(s) qui uni(ssen)t ces textes. 


Démarche suivie et modalités de travail : 

. Mise en commun, au sein de chaque groupe de quatre, des résultats des recherches individuelles. 

+ Confrontation, qui conduit nécessairement les stagiaires à constater qu'ils sont face à une 
même histoire, mais à quatre « voix » narratives différentes et à utiliser la recherche effectuée sur 
les outils lexicaux et grammaticaux pour résoudre la situation-problème qui leur a été posée. 

* Repérage et classement des outils lexicaux et grammaticaux. 

+ Interventions du professeur formateur en vue d'apporter les compléments qui s'imposent. 
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Résultats attendus : 

+ Repérage et classement des outils lexicaux et grammaticaux permettant de construire 
le sens du texte. 

* Prise de conscience du rôle essentiel : 

- des pronoms personnels (pronoms personnels / indices d'énonciation, soit pronoms 
des 1°° et 2°" personnes, et pronoms personnels / reprises anaphoriques, soit pronoms 
de la 3°" personne) dans l'identification du narrateur ; 

- des substituts lexicaux, du choix du niveau de langue et du choix du temps verbal de 
base dans la caractérisation des personnages ; 

- du rôle de tous ces outils linguistiques dans l'ancrage narratif : notion de point de vue. 

* Prise de conscience que : 

-la langue s'utilise différemment selon la situation d'énonciation dans laquelle le 
locuteur s'inscrit ; 

- la langue doit s'actualiser dans un acte de parole pour produire du sens. 


Complément pour le formateur : 
Les recherches devraient permettre de faire émerger les éléments d'analyse suivants : 











Ancrage spatial dans Un parc, en Grande Bretagne 
Ancrage temporel Époque : contemporaine 
Identification des voix Quatre récits à la 1*° personne. 
narratives 1% voix : La mère de Charles 


2ère voix : Le père de Réglisse 
3°" voix : Charles 
4ère voix : Réglisse 

Temps verbal de base 1e voix : Passé simple 
2ère voix : Passé composé 
3°" voix : Passé composé 
4ère voix : Passé composé 











Identification des une dame, son fils Charles et leur chienne Victoria 

personnages un monsieur, sa fille Réglisse et leur chien Albert 

Caractérisation des - des niveaux de langue différents (sémantique et lexical, syntaxique) 
personnages - présentation des personnages avec une rétention d'informations 


- implicite du texte {ex : psychologie des personnages, statut social...) 
- changement de locuteur avec permanence du «je » 

L'intrigue Pas d'intrigue, mais juxtaposition de quatre récits qui font référence à un même 
événement (Une promenade au parc) selon des points de vue différents. 








Cette analyse permet de mettre en évidence le rôle des outils lexicaux et grammaticaux 
dans la compréhension globale et fine d'un texte. 


La réflexion menée doit conduire les stagiaires à dégager la situation problème didactique 

suivante : Comment doter les élèves du cycle intermédiaire des outils linguistiques 

nécessaires pour : 

- identifier les différents narrateurs d'un récit et appréhender ainsi la notion de "point de 
vue" ? 

- les amener à une meilleure compréhension en lecture par l'interprétation des inférences 
textuelles ? 


Module : Aspects formels de la langue 


Séance n° 2 
Durée envisagée : 


Objectif de l’activité n°3 : 

Concevoir un document de référence répertoriant les outils lexicaux (reprises nominales) 
et grammaticaux (pronoms personnels - indices d'énonciation ou substituts pronominaux -, 
substituts lexicaux, temps verbaux) qui produisent des effets de sens. (cf. Séquence 
3 - Document n°2 et Annexes 3, 4, 5, 6, 7,8) 


Supports : 

Les résultats de la recherche de la séance n°1. 

Quelques manuels du cycle intermédiaire et des extraits du Livre blanc (Programmes du 
primaire : langue française). 


Consigne : 

Confronter le résultat des recherches menées en petits groupes en séance 1 afin de 
pouvoir nommer et classer les outils linguistiques repérés, en s'appuyant sur les manuels 
et les guides du maïtre. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

- S'assurer de la compréhension de la consigne. 

+ Constituer de petits groupes pour travailler sur les manuels scolaires et les guides du maître. 

. Recenser, dans les manuels, les leçons traitant les faits linguistiques observés. 

* Analyser les contenus de ces leçons et les confronter avec les résultats des recherches 
des activités n°1 et n°2. 

+ Procéder à la restitution des travaux des groupes et échanger en groupe classe, avec 
le guidage du professeur formateur, afin d'élaborer le document de référence attendu. 


Séance n° 3 


Durée envisagée : 


Objectif de l'activité n°4 : 
Réinvestir en situation de production écrite les savoirs linguistiques construits dans les 
séances n° 1 et n°2. 


Situation d'intégration 


Support 

Texte (sans les illustrations) des quatre « voix » de l'album de littérature de jeunesse : Une 
histoire à quatre voix, Anthony Browne. 

Tableau synthétique élaboré en séance 1. 

Document de référence élaboré en séance 2. 


Consigne 
Produire une cinquième « voix » en réinvestissant les savoirs et savoir-faire construits dans 
les séances 1 et 2. 
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Modalités de travail 

Les professeurs stagiaires travaillent individuellement. Ils utilisent les savoirs et savoir-faire 
construits et les supports proposés pour ajouter une cinquième « voix » à l'album 
d'Anthony Browne. 


Résultats attendus 
. Réinvestissement de ce qui a été observé 
> récit à la première personne, 
> dans lequel les substituts varient, 
> dans lequel le choix du niveau de langue {lexique, syntaxe) et du temps verbal de 
base permet de caractériser le narrateur. 


Objectifs de l'activité n°5 : 

Utiliser les outils linguistiques répertoriés dans le document de référence pour porter un 
regard critique sur sa propre production écrite, sur les productions de ses pairs et être en 
mesure d'analyser et évaluer celles de ses futurs élèves. 


Situation d'intégration 


Supports 

Sa propre production et les productions des membres de son groupe. 
Tableau synthétique élaboré en séance 1. 

Document de référence élaboré en séance 2. 


Consigne 
En utilisant les différents documents et outils de référence et en tenant compte des sug- 
gestions de ses pairs validées par le formateur, procéder à la révision de sa production. 


Démarche et modalités de travail proposées 

- Le formateur s'assure de la compréhension de la consigne. 

* Les professeurs stagiaires travaillent en petits groupes : ils lisent les productions de leurs 
pairs et s'efforcent, à la lumière des compétences construites et des outils de référence 
à leur disposition, d'envisager les modifications à apporter au premier jet produit. 

* Les professeurs stagiaires travaillent individuellement pour reprendre leur propre production. 


À ce stade de la réflexion, les professeurs stagiaires peuvent tenter de résoudre la situation 
problème didactique suivante : Comment construire une séquence d'apprentissage qui 
permette aux élèves d'acquérir les savoirs et savoir-faire ciblés dans la séquence de 
formation ? 


Séance n° 4 


Durée envisagée : 


Objectifs de l'activité n°6 : 

- Construire une séquence d'apprentissage à partir des savoirs et savoir-faire construits 
dans les activités précédentes. 

- Déterminer un objectif d'apprentissage en fonction des compétences de base réper- 
toriées dans les programmes du primaire s'agissant des pronoms personnels (indices 
d'énonciation ou substituts pronominaux), des substituts lexicaux et des temps verbaux. 


Module : Aspects formels de la langue 


- Concevoir un dispositif didactique (gestion du temps imparti et modalités selon 
lesquelles les activités seront réalisées) facilitant la construction de ces compétences 
par les apprenants. 

- Prévoir un dispositif d'évaluation et de remédiation. 


Situation d'intégration 


Note : Cette séance permet de mettre en place une situation d'intégration permettant 
de croiser compétences disciplinaires et compétences professionnelles. 


Supports 
Tous les documents utilisés et conçus au cours des séances précédentes 


Consigne 

À partir du travail mené dans les séances précédentes : concevoir le canevas d'une 

séquence d'apprentissage pour Un niveau donné. 

. Une fiche pédagogique par séance, plaçant les apprenants au cœur du dispositif 
didactique et faisant apparaître : 
> l'objectif d'apprentissage formulé en termes de compétences à construire ou à consolider ; 
> le support ; 
> le dispositif didactique (actes d'enseignement et activités d'apprentissage : durée) ; 
> le dispositif d'évaluation et de remédiation. 


Complément pour le formateur 

- Dans la mesure où il s'agit d'un album, qui plus est d’un album dont l'auteur est avant 
tout illustrateur, il n'est évidemment pas concevable de s'en tenir à Un travail sur le seul 
texte. || conviendra donc de proposer aux professeurs stagiaires un travail sur les illustra- 
tions, sur l'apport sémantique de ces illustrations, sur le lien texte / image. Ce travail sur 
le lien texte / image permettra de conduire les élèves à une meilleure compréhension 
en lecture par l'interprétation des inférences textuelles et illustratives. 


- Avec les élèves, le professeur stagiaire pourra retenir l'entrée par le texte comme en 
séance de formation (avec transposition), ou choisir une entrée par l'image. Il sera alors 
possible de demander aux élèves d'imaginer, pour chaque voix, à partir du jeu 
d'images en couleur extraites de l'album, un récit cohérent à partir des séries d'images 
correspondantes, d'organiser progressivement la cohérence du récit complet. 


- En fin de séquence : proposition de documents pouvant être utilisés pour concevoir des 
séances d'apprentissage. 
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Document n° 1 





C'était l'heure d'emmener Victoria, notre labrador de pure race, et Charles, notre fils, 
faire une promenade matinale. Nous entrômes dans le parc, et je libérai Victoria de sa 
laisse, quand, brusquement, Un vulgaire bâtard surgit et commença à l'importuner. Je le 
chassai, mais le misérable corniaud se mit à poursuivre Victoria à travers tout le parc. Je 
lui ordonnai de partir, mais la sale bête m'ignora complètement. "Assieds-toi", dis-je à 
Charles. "lci." Je réfléchissais au menu du déjeuner -j'avais un joli reste de poulet, je 
pouvais le servir agrémenté d'une salade, ou bien décongeler l'un de mes délicieux 
potages, lorsque je remarquai tout à coup que Charles avait disparu ! Mon Dieu ! OÙ 
était-il passé? Tant d'horribles individus rôdent de nos jours |! J'ai crié son nom pendant une 
éternité. Puis je l'ai vu en pleine conversation avec une fillette qui avait très mauvais 
genre. "Charles, viens ici. Immédiatement!" ai-je dit. "Et viens ici, je te prie, Victoria." 
Nous sommes rentrés à la maison en silence. 





J'avais besoin de prendre l'air, alors moi et Régjiisse, on a emmené le chien au parc. Il 
adore le parc. J'aimerais bien avoir la moitié de son énergie. Je me suis installé sur un 
banc et j'ai consulté les offres d'emploi. Je sais que c'est une perte de temps, mais on a 
tous besoin d'un petit fond d'espoir, non ? Puis ce fut l'heure de rentrer. Régjlisse m'a bien 
remonté le moral. On a bavardé gaiement tout le long du chemin. 





J'étais une fois de plus tout seul dans ma chambre. Je m'ennuyais, comme d'habitude. 
Puis Maman a dit que c'était l'heure de la promenade. Il y avait dans le parc Un chien 
très gentil et Victoria s'amusait beaucoup. Elle avait de la chance, elle. "Ca te dirait de 
venir faire du toboggan ?". demanda une voix. C'était une petite fille, malheureusement, 
mais j'y suis quand même allé. Elle était géniale au toboggan. Elle allait vraiment vite. 
J'étais impressionné. Les deux chiens faisaient la course comme deux vieux amis. La fille 
a ôté son manteau pour jouer à se balancer, alors j'ai fait la même chose. Je grimpe bien 
aux arbres et je lui ai montré comment s'y prendre. Elle m'a dit qu'elle s'appelait Régjlisse 
- drôle de nom, je sais -, mais elle est vraiment sympa. Puis Maman nous à surpris en train 
de parler et j'ai dû rentrer à la maison. Peut-être que Rédgjiisse sera là la prochaine fois 2 





Papa n'avait vraiment pas le moral, alors j'ai été contente qu'il propose d'emmener 
Albert au parc. Albert est toujours extrêmement impatient quand on le détache. Il est allé 
droit vers Une magnifique chienne et a reniflé son derrière (il fait toujours ça). Bien sûr, elle 
s'en fichait, la chienne, mais sa maîtresse était hyper fâchée, la pauvre pomme. J'ai fina- 
lement parlé à Un garçon sur un banc. J'ai d'abord cru que c'était Une mauviette, mais 
en fait non. On a joué à la bascule et il n'était pas très bavard, mais ensuite, il est devenu 
plus cool. On a attrapé un fou rire quand on a vu Albert prendre un bain. Puis on a tous 
joué au Kiosque et j'étais vraiment heureuse. Charlie a cueilli une fleur et me l'a donnée. 
Puis sa mamon l'a appelé et il a dû partir. Il avait l'air triste. En arrivant à la maison, j'ai mis 
la fleur dans un peu d'eau, et j'ai préparé une tasse de thé pour Papa. 





Texte de l'album de littérature de jeunesse : 
Une histoire à quatre voix, Anthony Browne. 
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SÉQUENCE 3 : 
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Grammaire pour lire et écrire. Cours moyen, Guide pédagogique, 
Roberte Tomassone, Claudine Leu-Simon, Delagrave, 1997. 


9. Organiser un texte : remplacer 
Ce chapitre s appuie sur Le chapitre 9 de « Pour enseiguer La grammaire ». 


1 - LA SUBSTITUTION 





L'avancée d’un texte implique à la fois l'introduction d'informations nouvelles et le 
retour, la reprise d'éléments déjà cités qui en sont en quelque sorte le fil d'Ariane. 
Encore faut-il que ces éléments soient reconnus. Pour que la reprise soit discernée 
et interprétée, il faut que le lecteur soit capable de reconnaître un référent iden- 
tique éventuellement sous des dénominations différentes. Lidentification des 
objets ne poserait pas de problème si chaque objet était nommé par un seul terme 
(nom propre). Mais un nom propre est rarement répété tout au long d’un texte ! Il 
est remplacé par des substituts. 


1.1 - Deux cas méritent un examen particulier : 


- un même « objet » repris par des termes différents : En mars, ces herbes marines 
ne sont que de petites îles rousses, éparses sur l'eau bleue. Elles flottent, dit-on, au-dessus de 
l’Atlantide submergée. Un continent entier n'aurait laissé de lui que ces quelques Délos 
végétales, sous lesquelles toutes les anguilles du monde, quand il s'agit d'aimer se donnent 
mystérieusement rendez-vous.(J.L. VAUDOYER, Esquisses havanaïises) 


- des termes différents repris par un même terme : La belette se rapprochait. Elle se 
rua sur lui. Si vite qu'il ne put la voir sauter Déjà elle l'avait saisi à la gorge. Le louve- 
teau n'aurait pas survécu si sa mère ne s'était trouvée près de là. En entendent les plaintes 
de son fils, elle s’élança à travers les broussailles. La belette lâchant sa proie s'uta à la gorge 
de l'intruse. Elle la manqua de frs vigoureux coup de tête la louve l'envoya bruta- 
lement en l'air, et avant que l'éclair jaune ne retombât à terre, elle le happa au passage… 
(Jack LONDON, Croc blanc) 


Dans ce dernier extrait deux personnages, la louve et la belette, sont tous deux 
représentés par le substitut elle qui désigne alternativement l’un ou l’autre ; les 
choses sont compliquées du fait que le substitut la peut aussi désigner indifférem- 
ment l’une ou l’autre, et que la forme /’ forme masculine et féminine, représente 
aussi bien la belette que le louveteau : de nouveau un même terme pour deux réa- 
lités. 

Si l’on veut rendre compte de ces phénomènes de reprise, il faut d’une part réper- 
torier les outils linguistiques qui les assurent, d'autre part analyser leur fonction- 
nement dans les textes. 


Si l'on se fie à l’étymologie, il est une classe grammaticale qui assume cette fonc- 
tion de représentation, celle du pronom. Le pronom est en effet défini tradition- 
nellement comme «un mot mis pour un nom ». Mais ce pour est ambigu : il peut 
signifier à la place de, il peut aussi signifier en position de (avec la fonction de). La caté- 
gorie des pronoms et celle des substituts ne se recouvrent pas. 


1.2 - Tous les pronoms ne sont pas des substituts 


Les pronoms personnels de 1" et de 2° personne ne « reprennent » aucun élément 
du contexte linguistique, ils désignent un participant de l’acte d’énonciation, res- 
pectivement le locuteur et le destinataire. Dire de ces pronoms qu'ils sont « mis 
pour... » ne peut signifier autre chose que « ces pronoms désignent. » ; ils n’ont 
aucun fonctionnement textuel. 


Il y a d’autres pronoms dont on peut dire qu'ils sont « mis pour » un groupe nomi- 
nal, car ils occupent dans la phrase la position d'un groupe nominal, mais ils ne 
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Ravvoel ‘: remplacent » aucun groupe antérieurement cité dans le texte : ils ne fonctionne- 

pP ment pas comme substituts. En voici quelques exemples : Quelqu'un m'a dit qu'il 
avait neigé. ae te l'a dit ? Je n'aime pas ce que vous faites. J'ai tout mangé. Je n'ai rien 
mangé. Qui dort dîne. 
Enfin, certains pronoms ne peuvent être substituts que dans certains de leurs 
emplois. Ainsi, le pronom personnel de 3° personne 11 est parfois employé en lieu 
et place de fu dans la langue familière : 11 a chaud, mon petit poussin ; Il est gentil, mon 
chien. Distanciation ? Ou comme on le dit parfois, on ne peut pas dire fu à un être 
non doué de parole qui ne peut donc pas être interlocuteur. 1/ peut aussi désigner 
un participant de la situation d’énonciation autre que les interlocuteurs, le 3° per- 
sonnage qui est là et dont on parle. Dans tous ces cas, i! désigne et ne remplace 
pas : on dit que, comme je et {u, il est déictique. 
Certains pronoms démonstratifs sont aussi déictiques dans certains de leurs emplois 
et substituts dans d’autres : Celle-ci est mal fermée, dira-t-on, désignant éventuellement 
du regard ou de la main une des portes de la pièce d’où l'on cherche à s'échapper ! 
Celle-ci est déictique. Celui-ci est substitut dans la phrase suivante : J/ se jeta aux pieds 
d'Yves avec un air si suppliant que celui-ci sentit les larmes lui monter aux yeux. 


1.3 - Tous les substituts ne sont pas des pronoms 


Il existe d’autres termes qui jouent le rôle de substituts. En voici quelques exemples : 
+ Mon cousin a acheté une 405 ; sa vieille voiture a rendu l'âme : le déterminant « pos- 
sessif » équivaut au complément de nom de mon cousin ou de lui : c'est un substitut. 
° Il s'est conduit comme un imbécile. Ce n'est pas en agissant ainsi qu'il pouvait obtenir gain 
de cause. L'adverbe ainsi est substitut du groupe prépositionnel comme un imbécile. 

+ Son intervention a été remarquable. Je ne m'attendais pas à une telle intervention de sa 
part. L'adjectif {elle « reprend » l'adjectif remarquable. 

* Avez-vous enfin des nouvelles de Judith ? - Oui, bien sûr ! Cette étourdie avait perdu mon 
adresse. ici, c'est le groupe nominal cette étourdie qui reprend le nom propre Judith. 
+ J'ai rentré ma voiture au garage comme je le fais chaque soir Le groupe verbal tout 
entier est remplacé par un nouveau groupe verbal : je le fais = je rentre ma voiture 
au garage. 


1.4 - Les substituts (pronominaux ou lexicaux) ne sont pas toujours 
mis à la place d’un groupe nominal, et n’ont pas toujours 
la fonction d’un groupe nominal 





Nous venons de voir quelques exemples, qui montrent bien que toutes les classes 
grammaticales peuvent fournir des substituts et que le phénomène de la substitu- 
tion peut concerner n'importe quel groupe dans la phrase occupant n'importe 
quelle position. 


2 - LA SUBSTITUTION LEXICALE 





On parle de substitution lexicale lorsque le substitut est un groupe nominal orga- 
nisé autour d’un nom commun. 


Ce type de substitution est fréquemment utilisé pour éviter la répétition d’un nom 
propre. De nombreux substituts lexicaux sont ainsi constitués de périphrases carac- 
térisantes ; par exemple, Paris devient la capitale du royaume, où la Ville Lumière ; 
Mayotte est l'Ile aux parfums. 

Le nom propre est directement référentiel, il ne peut s'appliquer qu’à un seul 
objet ; le groupe nominal qui le reprend désigne l’objet « indirectement », en four- 
nissant une de ses caractéristiques. Cette caractéristique peut être unique ; on peut 
remarquer que dans ce cas, le substitut peut parfois prendre le statut de nom 
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Due ] propre, comme le marque l'emploi, assez fréquent, de la majuscule. Dans le pas- 
Rappe sage suivant, on doit comprendre (le contexte le permet) que Yves est le fiancé 
d'Elisabeth, qu'il s’agit d'une même personne : 
Yves, en présence de faits aussi auront, demeura anéanti. Le fiancé d’Elisabeth 
n'était pas encore remis de son émotion. 


La caractéristique fournie par le substitut peut aussi être « partagée », l'objet qui la 
possède l’a en commun avec d’autres objets : 

Perchée sur la crête d’un volcan, Gondar est située entre le lac Tana, la source du Nil Bleu 
et le massif du Semien… En traversant le centre de cette ville de quarante mille habi- 
tants, on passe devant un ensemble de châteaux. Le cœur de Gondar avait été fondé par l’em- 
pereur Fasilède, qui avait utilisé des artisans falashas pour construire ce phare de l'Afrique 
noire. Un arbre géant que Fasilède planta il y a trois cents ans recouvre de ses feuilles le cœur 


levis cafitale (L. RapororT, Les Fulashas d'Ethiopie, 
cité par R.TOMASSONE et B.COMBETTES in Le texte informatif) 





caractéristiques partagées : ville de quarante mille habitants ; vieille capitale 
caractéristique individuelle, propre au référent : ce phare de l'Afrique noire 


Ce type de substitution n’est pas réservé aux noms propres : 
Il (le loup) laissa le porc-épic s'épuiser en plaintes, en gémissements et en culbutes. La bête 
e_ se mit ensuite à trembler de tout son corps, et elle ne pouvait plus conserver ses piquanis bien 
_ dressés. Elle s'affaissa par terre et s'immobilisa. 
Le loup s'avança, et le retourna sur le dos. L'animal ne remua pas. IL était mort. 


Ce texte présente un jeu complexe de substitutions qui combine la substitution pro- 

nominale et la substitution nominale. Le groupe nominal référent désigne par l’in- 

termédiaire d’un nom commun (Le porc-épic), un individu appartenant à une espèce. 

Ce groupe nominal est repris dans la suite du texte par un premier substitut lexi- 

cal : la bête ; ce premier substitut lexical est à son tour repris (2 fois) par une sub- 

stitut pronominal. Le paragraphe suivant effectue un retour au groupe initial, par 

Ë l'intermédiaire du substitut pronominal de même genre, masculin, le, et ce substi- 

BR tut est à son tour repris par l'animal substitut lexical. La reprise lexicale d’un sub- 

ii stitut pronominal ne peut se faire que si l’on remonte au groupe initial dont le pro- 

nom était substitut. Nous pouvons donc reconstituer la chaîne de reprise lexicale : 

porc-épic > bête > animal : on constate que chacun des substituts lexicaux est hyper- 

onyme du nom initial. Lordre inverse rendrait inintelligible la substitution. C’est 

sans doute la forme sinon la plus fréquente du moins la plus « objective » de la sub- 
stitution lexicale. 


Dispositif de formation initiale en français pour l'enseignement primaire ls 





56 





{1e [1] 21\Te-K 1e 
Analyser les différents genres discursifs 
selon une approche textuelle : 


suggestion de canevas de séquence 





Pour cette séquence, seul le canevas est proposé ; les supports seront à sélectionner par 
les formateurs. 


ANALYSER LES DIFFÉRENTS GENRES DISCURSIFS SELON UNE APPROCHE 


TEXTUELLE {temps verbaux, connecteurs logiques et chronologiques, procédés 
diaphoriques.….) 


OBJECTIF DE LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Analyser les différents genres discursifs en vue d'un transfert pédagogique. 


COMPÉTENCES TRAVAILLÉES DANS LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Compétences disciplinaires du primaire 

- Reconnaître certains éléments dans un texte pour en découvrir le sens ou la fonction 
- Reconnaître la typologie des textes 

- Écrire un texte de quelques lignes selon une typologie 

- Reconnaître et utiliser les temps usuels 

- Organiser logiquement son propos 

- Produire un discours oral en respectant les exigences de la cohérence 

- Maîtriser les règles d'accord 


Sous compétences du RDC 
Sous compétence disciplinaire 
- Analyser les différents genres discursifs selon une approche textuelle. 


Sous compétences professionnelles 

Planification : 

- Répertorier les contenus du primaire et les hiérarchiser. 

- Définir un objectif d'apprentissage en fonction des compétences de base répertoriées 
dans les programmes du primaire. 

- Concevoir Un canevas méthodologique approprié à chaque activité du primaire (oral, 
écrit, lecture) pour réinvestir l'analyse des genres discursifs. 


Module : Aspects formels de la langue 


Gestion : 


- Adopter les approches et les méthodes pédagogiques et didactiques appropriées aux 
différentes situations d'apprentissage. 


Évaluation : 


- Mettre en œuvre différents modes et outils d'évaluation et de remédiation. 


PRÉSENTATION SYNTHÉTIQUE DES ACTIVITÉS DE FORMATION 





AU CENTRE DE FORMATION 


À L'ÉCOLE D'APPLICATION 





Travail sur Un corpus contenant des textes narratifs, 
descriptifs, informatifs, injonctifs et argumentatifs. 
Ce corpus servira d'élément déclencheur et 
d'outil d'évaluation diagnostique. 





Répertoire des contenus disciplinaires du primaire 
en relation avec les genres discursifs. 


chez l'élève. 





d'oral et de production d'écrit. 


Élaboration de fiches de langue, de lecture, 


Observation et analyse de séances de langue, de 
lecture, de production d'écrit et d'oral au niveau 
des modalités de construction de l'apprentissage 








partir des fiches élaborées. 


Simulation de mise en œuvre d'une leçon à 





Mise en œuvre des leçons dont les fiches auront été 
élaborées dans la 3°" séance. 








PROPOSITION DE SITUATIONS DE FORMATION ET D’ACTIVITÉS 





TÂCHES DU FORMÉ 


OBJECTIFS 


INDICATEURS/RÉSULTATS ATTENDUS 





Travail sur Un corpus de textes 
selon une analyse discursive et 
textuelle (indices d'énonciation, 
indices d'organisation, indices 
lexicaux …) 


S'assurer que le professeur stagiaire 

est capable de : 

- distinguer les différents genres 
discursifs en s'appuyant sur les 
caractéristiques textuelles ; 


- Grille d'analyse des différents 
genres discursifs. 

- Tableau récapitulatif des 
caractéristiques textuelles. 





Analyse des programmes (Extrait 
du Livre blanc) ou de manuels 
(domaines de l'oral et de l'écrit : 
réception et production). 


- repérer, dans les programmes 
du primaire, les contenus en 
rapport avec les genres 
discursifs et les hiérarchiser ; 


Liste des compétences de base 
du primaire hiérarchisées (domai- 
nes de l'oral, de la lecture, de la 
production d'écrit et du fonction- 
nement de la langue), en rapport 
avec les genres discursifs. 





Élaboration de fiches de morpho- 
syntaxe, de lecture, d'oral et de 
production d'écrit en adoptant 
une démarche appropriée. 


- construire des supports pour des 
leçons ayant pour objet les 


contenus disciplinaires répertoriés ; 


- traduire les différents indices 
sous forme de questions et de 
consignes dans une leçon ; 

- traduire les caractéristiques 
textuelles en termes d'indica- 
teurs dans une grille visant 
l'évaluation critériée ; 


- Corpus de supports pour des 
leçons qui auraient pour objet 
les contenus répertoriés. 

- Fiches de leçons de langue, de 
lecture, d'oral et de production 
d'écrit comportant des grilles 
d'évaluation critériée et des 
indications pour les modalités 
de remédiation. 





Mettre en œuvre les leçons dont 
les fiches ont été élaborées en 
classe où en simulation. 








- gérer une classe ; 
- animer les différents travaux 
proposés dans la leçon ; 


- pratiquer une évaluation critériée ; 


- procéder à une remédiation 
appropriée. 





- Démarches favorisant la construc- 
tion des apprentissages par les 
élèves eux-mêmes. 

- Dispositif d'évaluation critériée. 

- Activités de remédiation 
appropriées. 
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Séance n° 1 


Durée envisagée : 


Objectif 


. Distinguer les différents genres discursifs en s'appuyant sur les caractéristiques textuelles. 


Situation problème didactique : 
Support 
Corpus contenant les différents types de textes. 


Consigne 
« Sachant qu'il y a une relation étroite entre les différentes activités de lecture à l'école 
primaire et les types de textes, classez les textes suivants en justifiant vos réponses. » 


Démarche suivie et modalités de travail : 

- S'assurer de la compréhension de la consigne. 

+ Donner un temps de réflexion individuel pour respecter le rythme de chacun. 
+ Constituer de petits groupes. 

* Procéder à la restitution des travaux des groupes. 

+ Confronter les propositions. 


Remarques : 

C'est un moment de mutualisation et de conceptudalisation durant lequel le formateur 
procède à la remédiation des lacunes détectées chez les stagiaires. 

Pour ce faire, il ouvrira un débat afin d'aboutir à une grille d'analyse concernant les 
indices d'énonciation, les indices d'organisation, les indices lexicaux et la progression 
thématique (cf. annexe 6, annexe 8, document n°2 de la séquence n°3, annexe n°9). 
Parallèlement, il fera construire un tableau récapitulatif des caractéristiques propres à 
chaque type de texte (cf. document n°3 de la séquence n°2). 


Séance n° 2 


Durée envisagée : 


Objectif 
* Repérer, dans les programmes du primaire, les contenus en rapport avec les genres 
discursifs et les hiérarchiser. 


Situation problème didactique : 

Support 

Manuels du primaire et extrait du Livre blanc (Programmes du primaire : langue 
française). 


Consigne 

« Pour avoir Une vision globale de la manière dont sont exploités les genres discursifs à 
l'école primaire, relevez, dans les supports fournis, les contenus en rapport avec les 
genres discursifs et procédez à leur hiérarchisation ». 


Module : Aspects formels de la langue 


Démarche suivie et modalités de travail : 

* S'assurer de la compréhension de la consigne. 

+ Donner un temps de réflexion individuel pour respecter le rythme de chacun. 
+ Constituer de petits groupes. 

* Procéder à la restitution des travaux des groupes. 

+ Confronter les propositions. 


Remarques : 

C'est un moment de mutualisation et de conceptudalisation durant lequel le formateur 
procède à la remédiation des lacunes détectées chez les stagiaires. 

Pour ce faire, il ouvrira un débat débouchant sur la production d'une liste des compé- 
tences hiérarchisées en relation avec les genres discursifs et les contenus correspondants. 
Ensuite, il mènera une réflexion sur les différentes pistes d'exploitation des genres discursifs dans 
une perspective interactive entre les domaines de l'oral et de l'écrit (réception et production). 


Séance n° 3 


Durée envisagée : 


Objectifs de la séance : 

+ Construire des supports pour des leçons ayant pour objet les contenus disciplinaires répertoriés ; 

- traduire les différents indices sous forme de questions et de consignes dans une leçon ; 

- traduire les caractéristiques textuelles en termes d'indicateurs dans une grille visant 
l'évaluation critériée. 


Situation d'intégration 1 

Consigne 

« Considérant qu'une mise en œuvre efficace de toute action pédagogique commence 
par une planification pertinente, élaborez une fiche autour de l'une des compétences 
répertoriées dans la liste suivante, à partir d'un texte que vous construirez vous-même ». 


Support 
Liste des compétences de base et des contenus répertoriés dans les programmes du 
primaire (produits de la séance 2). 


Démarche et modalités de travail proposées 

- S'assurer de la compréhension de la consigne. 

+ Donner un temps de réflexion individuel pour respecter le rythme de chacun. 
+ Constituer des petits groupes. 

* Procéder à la restitution des travaux des groupes. 

+ Confronter les propositions. 


Éléments pour l'élaboration d'une grille d'évaluation ou d'auto évaluation 
Critères de base d'évaluation de la fiche 
* Adéquation à la consigne 


+ Mobilisation des compétences disciplinaires et professionnelles 
> Compétences disciplinaires : 
- Réinvestissement des acquis relatifs aux genres discursifs 
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> Compétences professionnelles : 
- Planification : pertinence des démarches méthodologiques adoptées 
- Gestion : pertinence des situations didactiques et d'intégration retenues 
- Évaluation : l'évaluation proposée par le stagiaire est établie à partir de critères précis. 


* Qualité de la production 
- Pertinence dans les choix des exemples 
- Adéquation du support avec la compétence et le niveau 


* Critères de perfectionnement d'évaluation de la fiche 
- Organisation matérielle de la fiche (présentation, écriture...) 
- Créativité dans la production du support 


Séance n° 4 


Durée envisagée : 


Objectifs de la séance : 

+ Gérer une classe. 

+ Animer les différents travaux proposés dans la leçon. 
* Pratiquer une évaluation critériée. 

+ Procéder à une remédiation appropriée. 


Situation d'intégration 2 
Support 
Fiches élaborées lors de la séance 3. 


Consigne 
En vue d'assurer Un apprentissage de qualité, mettez en œuvre, dans le niveau indiqué 
et de manière pertinente, l'une des fiches élaborées. 


Critères de base 


* Adéquation à la consigne 
- Mise en œuvre de la fiche dans le niveau indiqué 


- Utilisation des outils de la discipline 
- Gestion de la classe (respect des rythmes) 
- Animation des travaux des groupes (autonomie) 
- Réinvestissement des outils de référence (grille d'analyse théorique, tableau des 
caractéristiques, dispositif d'évaluation et de remédiation) 


* Qualité du produit 
- Pertinence des interventions auprès des apprenants. 
- Capacité à encourager les apprenants à améliorer leurs pratiques. 


Critères de perfectionnement 


* Aisance dans le travail 
- Fluidité de l'expression 


Module : Aspects formels de la langue 


N<ellit(ei EE 


MAÎTRISER LES NOTIONS DE BASE DE LA PHONÉ- 
TIQUE, DE LA PHONOLOGIE ET DE LA PROSODIE, 
(@(e) AU I EY Mele]|Nelll\[ei-5 4,10) (e]Ke1c/(e]1]: 





Reconnaître les éléments des réalités sonores du langage (la syllabe). 
Respecter les principes de la formation de la conscience phonologique 
et le principe alphabétique. 


CONTENUS PROPOSÉS POUR LA SÉQUENCE 4 


Les unités fonctionnelles du discours 

a) Oral 

* Reconnaître les sons du système phonologique français : Point et mode d'articulation, 
oppositions vocaliques et consonantiques. 

* Reconnaître Un même phonème dans plusieurs énoncés : Comparer, isoler, dénombrer 
et localiser des phonèmes vocaliques à l'oral. 

+ Rythmer un texte en respectant les liaisons et les enchaînements obligatoires, interdits 
et facultatifs. 

b) Écrit 

* Jouer avec les constituants du langage à travers les comptines ; produire des assonances 
et des rimes. 

* Reconnaître et appliquer les règles de correspondance entre graphèmes et phonèmes 
(phonème / graphème > mot > phrase) 

* Reconnaître les éléments de la versification. 


OBJECTIF DE LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Faire en sorte que le professeur stagiaire, après s'être approprié les savoirs théoriques 

relatifs à l'emploi des notions de base de la phonétique, de la phonologie et de la 

prosodie, soit capable de permettre à l'élève d'acquérir les compétences disciplinaires 

suivantes : 

* reconnaître les éléments des réalités sonores du langage [la syllabe), 

* respecterles principes de la construction de la conscience phonologique et le principe 
alphabétique, 

+ plus spécifiquement dans cette séquence : « Maîtriser les notions de base de la phonéti- 
que, de la phonologie et de la prosodie et reconnaître les étapes du développement 
de la conscience phonologique» en vue d'en faire un Usage pédagogique. 
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COMPÉTENCES VISÉES DANS LA SÉQUENCE PRESENTEE 


Compétences disciplinaires du primaire 

+ Copier ou écrire sous dictée un texte en respectant la correspondance Phonie /Graphie. 

+ Reproduire, correctement et de mémoire, des mots, des propositions ou des phrases 
(autodictée). 

* Reconnaître les étapes du développement de la conscience phonologique. 


Sous compétences du RDC 

Sous compétence disciplinaire 

Analyser et utiliser de manière fonctionnelle les divers outils langagiers 

+ Phonie/ Graphie. 

+ Reconnaître les éléments des réalités sonores du langage (la syllabe). 

* Respecter les principes de la formation de la conscience phonologique et le principe 
alphabétique. 


Sous compétences professionnelles 

Planification : 

+ Répertorier les contenus concernant la correspondance Phonie / Graphie. 

* Identifier la progression dans l'un des deux cycles du primaire. 

- Définir Un objectif d'apprentissage en fonction de la compétence à développer. 

+ Concevoir des situations d'apprentissage en s'appuyant sur les difficultés recensées 
dans les manuels scolaires. 


Gestion : 

Adopter les approches et les méthodes pédagogiques et didactiques appropriées à : 
. l'étude de la correspondance Phonie/ Graphie. 

* la reconnaissance des principes de la conscience phonologique. 


Évaluation : 
* Détecter, analyser les erreurs commises par les élèves : 
- au niveau de l'audition => éducation de l'oreille. 
- au niveau de l'articulation => éducation de l'appareil phonatoire. 


PRÉSENTATION SYNTHÉTIQUE DES ACTIVITÉS DE FORMATION 








AU CENTRE DE FORMATION À L'ÉCOLE D'APPLICATION 
- Travail sur des supports sonores et graphiques pour + Collecte de documents relatifs à la planification 
répertorier les erreurs phonétiques et orthographi- des séances en rapport avec les notions 
ques récurrentes chez les élèves du primaire. étudiées au CFI dans les différents cycles de 


l'enseignement primaire. 

- Analyse des sommaires et des leçons de divers 
manuels concernant la correspondance Phonie/ + Observation des stratégies utilisées par le 
Graphie. professeur d'application pour faire respecter la 

correspondance Phonie / Graphie. 

+ Conception d'une séquence sur la conscience 
phonologique. + Observation et analyse de séances d'apprentissage : 

- Les réalisations phoniques non réussies {les 
incorrections, les insuffisances). 

- Observation des démarches méthodologiques. 


{| * Mise en œuvre de la séance élaborée au centre 
de formation. 








* Analyse critique de la séance mise en œuvre à D 
l'école d'application et modifications éventuelles 
à partir du bilan de la séance présentée. - Évaluation et remédliation de la séquence. 








Module : Aspects formels de la langue 


PROPOSITION DE SITUATIONS DE FORMATION ET D'ACTIVITÉS 





TÂCHES DU FORMÉ 


OBJECTIFS 


RÉSULTATS ATTENDUS 





Séance n° 1 





Activité n°1 : 

Travail sur support textuel (dialogue) 

- Écrire des textes à partir d'une 
transcription en alphabet 
phonétique international (API). 

+ Relever et commenter les erreurs 
d'origine phonétique ou lexicale 
à partir d'un texte à fautes ou 
de phrases transcrites en API. 


S'assurer que le professeur stagiaire : 

+ mafñtrise les points et les modes 
d'articulation des phonèmes ; 

+ écrit lui-même des textes en 
respectant la correspondance 
Phonie / Graphie ; 

- est en mesure de faire respecter 
la correspondance Phonie / 
Graphie par les apprenants. 


+ Un texte orthographié correcte- 
ment et transcrit en API. 

+ Une grille d'analyse des erreurs 
commises par les apprenants. 





Séance n° 2 





Activité n° 2 : 

Analyse de manuel(s) 

* Répertorier, dans les manuels, les 
contenus concernant la corres- 
pondance Phonie / Graphie et 
identifier la progression dans le 
cycle intermédiaire. 

+ Conception d'une séquence 
concernant la « conscience 
phonologique ». 


S'assurer que le professeur stagiaire 

sait : 

+ repérer et sélectionner dans le 
manuel (généralisation à d'autres 
notions) les activités scolaires, les 
objectifs et les contenus en rap- 
port avec la correspondance 
Phonie / Graphie et avec la 
conscience phonologique ; 

* planifier les activités et les séances 
relatives aux notions étudiées. 


Capacité à mobiliser ses savoirs 
théoriques pour porter Un regard 
critique sur le manuel. 

+ Une répartition séquentielle pertinente 
relative à la correspondance Phonie 
/ Graphie pour un niveau choisi du 
cycle intermédiaire est établie. 

+ Les contenus en rapport avec 
la construction de la conscience 
phonologique dans les manuels 
scolaires sont relevés et analysés. 





Séance n° 3 





Activité n° 3 : 

Conception d'une séance 
d'apprentissage 

Tâche n°1 

Analyser les leçons d'orthographe 
dans les manuels scolaires en vue 
de concevoir des séances 
d'apprentissage. 

Tâche n°2: 

Concevoir une séance d'orthogra- 
phe pour une classe de 4°"° AEP. 


S'assurer que le professeur stagiaire 

sait : 

+ élaborer et adapter des canevas 
pédagogiques traitant de la cor- 
respondance Phonie / Graphie : 

- gérer, à partir de tous les 
éléments retenus durant l'analyse 
précédente, une séance 
d'apprentissage. 


- Une fiche pédagogique d'une 
leçon d'orthographe pour 
Un niveau choisi du cycle 
intermédiaire. 





Séance n° 4* 





Activité n°4 : 

Travail sur support audiovisuel 

Écouter Une comptine, une 

chansonnette : 

> opérer l'identification, la segmen- 
tation et la fusion des syllabes ; 

> distinguer les phénomènes 
rythmiques et prosodiques. 








S'assurer que le professeur stagiaire : 
- maftrise les points et les modes 
d'articulation des phonèmes 
(évaluation diagnostique de 

la sous compétence 3) ; 

- articule lui-même de façon 
correcte ; 

- sera capable de réinvestir dans 
sa classe les savoirs et savoir- 
faire acquis : mañtrisant, notam- 
ment, la double articulation du 
langage, le professeur stagiaire 
permet aussi à ses apprenants 
de construire leur conscience 
phonologique. 





- Décomposition en syllabes de 
l'extrait entendu. 

- Fusion des syllabes. 

- Capacité d'identifier et de justifier 
que les mois sont constitués d'unités 
minimales plus petites {les phonèmes). 


Liste des expressions recueillies 
transcrites en API et exploitation. 
Rétablissement de la liste dans sa 
version graphique. 

- Capacité d'observer et de rele- 
ver des phénomènes rythmiques 
et prosodiques 

- Capacité d'évaluer les habiletés 
relevant de la conscience 
phonologique des élèves. 


- Liste des confusions possibles dres- 
sées par les stagiaires révélées par 
les erreurs de prononciation. 

- Pertinence des procédés de 
correction suggérés ou adoptés 
(aboutir à des procédés de 
correction pertinents et adéquats). 








* Cette quatrième séance ne sera pas reprise dans le descriptif qui suit, la présentation détaillée qui en est faite ici étant suffisamment explicite. 
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Séance n° 5 





TÂCHES DU FORMÉ 


OBJECTIFS 


RÉSULTATS ATTENDUS 





Identification des habitudes 
auditives 

Identification des habitudes 
auditives pour comparer le mot 
lexical avec le mot phonétique 
(corpus de 5 phrases). 


S'assurer que le professeur stagiaire 
est capable de conduire ses 
élèves à : 
- reconnaître le mot lexical et 
le mot phonétique 
- reconnaître les graphèmes qui 
se prononcent et ceux qui ne 
se prononcent pas. 


- Restitution du mot phonétique : 
/noeur/ /treur/ 
/leur/ /keur/ 
/zeur/ teur/ 

- Reconnaissance des graphèmes 
non prononcés : h, s, Î. 





Conception d'une séance de 
remédiation après recension, 
chez les apprenants, des 
incorrections au niveau de 
l'enchaînement consonantique 
et vocalique des mots, de la 





prononciation et de la prosodie. 





Faire en sorte que le professeur 

stagiaire soit capable de : 

- repérer chez les apprenants 
les difficultés qu'ils rencontrent 
s'agissant de l'enchaînement 
consonantique et vocalique 
des mois {les liaisons), de la 
prononciation et de la prosodie 


- concevoir, à partir des constats 
et analyses effectués depuis 
le début de la séquence, une 
séance de remédiation 
pertinente. 





+ Élaboration d'une liste des diffi- 
cultés des apprenants relatives à 
l'enchaînement consonantique 
et vocalique des mots, à la 
prononciation et à la prosodie. 

* Élaboration d'une séance de 
remédiation dont l'objectif sera 
fonction des compétences à 
développer chezles apprenants 
et qui, pour cela, devra s'ap- 
puyer sur la catégorisation des 
difficultés recensées par les 
professeurs stagiaires chez ces 
apprenants (cf. ci-dessus). 


Cette séance de remédiation, 
comme la séance d'apprentissage 
conçue à la séance 3, devra 
répondre aux indicateurs suivants : 
1) utilisation pertinente des procédés 
d'identification, de segmenta- 
tion et de fusion des syllabes ; 
2) adéquation séance / séquence 
- adéquation des objectifs avec la 
séquence ; 
- adéquation de la démarche 
retenue ; 
- adéquation des contenus 
abordés ; 
- adéquation des supports et outils 
utilisés ; 
- adéquation du dispositif 
d'évaluation et de remédiation 
envisagé. 





A Module : Aspects formels de la langue 








Séance n° 1 
Durée envisagée : 


Objectif de la séance : 

S'assurer que le professeur stagiaire : 

+ maîtrise la correspondance Phonie / Graphie en vue de procéder à une correction 
phonétique et orthographique chez les apprenants ; 

* est en mesure de faire respecter la correspondance Phonie /Graphie par les apprenants. 


Situation problème didactique : 
Support : 
Dialogue entre Rachid et Un marchand 
R. Coumbien coûte la bomme de terre ? 
M. Sept dirhams, mon enfant. 
R. Je feux un demi kilo, s'il fous blaît. 
M. Tout de suite, mon garçon. 
R. Mais attondez ! J'ai oublié l'argeont chez mamon. 


Consigne : 

Vous élaborerez à parti de ce dialogue une fiche pédagogique d'une séance 
d'orthographe en vous appuyant sur les divers documents mis à votre disposition et ce 
afin de résoudre les difficultés révélées par les erreurs contenues dans ce dialogue. 


Démarche et modalités de travail proposées 


La recherche sur les textes alimentera une réflexion de l'ensemble de la classe selon les 
modalités de travail suivantes : 


- Les stagiaires découvrent la situation problème. 
. Ils s'organisent en sous-groupes pour : 
- déterminer leurs besoins pour résoudre le problème posé : 
connaissances théoriques : 1.Alphabet phonétique (cf. Séquence 4 - Document n°1) 
2. Trapèze (cf. Séquence 4 - Document n°2) 
outils pédagogiques : Manuels de l'élève, guides du professeur et guide pédagogique 
- proposer, à partir de ces « ressources », Une démarche susceptible de les aider à 
résoudre le problème. 


À partir de ces propositions, les stagiaires élaborent collectivement, avec l'aide du 
formateur, une stratégie de travail permettant la maîtrise de notions linguistiques indis- 
pensables à la mise en œuvre de situations d'apprentissage à l'école primaire. 


À titre indicatif, on procédera comme suit : 
- Activité 1 : Travail sur l'API 
(cf. document n°1 de la séquence n°4) 


Consigne : 

À l'aide des documents fournis, transcrivez le dialogue en API, corrigez et analyser les 
fautes phonétiques : 

- Vous indiquerez l'origine de l'erreur (phonétique, d'interférence). 

- Vous donnerez les caractéristiques articulatoires des phonèmes corrigés. 
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Cette activité permettrait aux stagiaires de maîtriser la transcription phonétique et le 
phénomène de l'allongement phonétique. Pour réussir cette activité, des exercices de 
transcription, de mémorisation et de fixation seraient utiles pour éviter les interférences, 
d'une part entre l'alphabet phonétique et l'alphabet et, d'autre part, entre le système 
phonologique de la langue mère et celui de la langue étrangère. 

Une description de l'appareil phonatoire (cf. document n°3 de la séquence n°4) permettrait 
de maîtriser les modes d'articulation des sons du système phonologique français. 


Activité 2 : Travail sur les oppositions vocaliques. 
(cf. Annexe 10 et document n°4 de la séquence n°4). 


Consigne 

Trouvez les oppositions vocaliques figurant dans le dialogue susceptibles d'engendrer 
des erreurs phonétiques, précisez leurs traits pertinents (l'aperture, labialisation, nasalisa- 
tion...) et travaillez les exercices. 


Activité 3 : Travail sur les oppositions consonantiques. 
(cf. Annexe 10 et document n°4 de la séquence n°4). 


Même consigne que pour l'activité n°2 
Travail sur les caractéristiques des consonnes du système phonologique français (sourde, 
sonore, occlusive, fricative, liquide,.…..). 


Activité 4 : Travail sur la phonétique corrective 
(Correction du texte support => grille d'analyse des erreurs). 


Consigne : 

À partir de textes à fautes, de documents sonores, relever et analyser les fautes phonéti- 
ques dues à des interférences entre la langue mère et la langue française (sous différen- 
ciation et sur différenciation phonologique et le phénomène d'hyper correction). 


> Lors de la restitution des travaux de groupes, l'encadrant présentera, si besoin est, un 
bref exposé sur la notion visée par l'activité. Il insistera sur la phonétique corrective et 
les séances du primaire {lecture diction, expression orale, communication, actes de 
langage...) durant lesquelles l'enseignant peut introduire des exercices correctifs et 
des entraînements de prononciation et d'articulation. 


Évaluation : 

1) Le formateur distribuera aux stagiaires divers textes à mémoriser et à écrire sous 
autodictée. 

2) Quelques stagiaires oraliseront leurs productions individuelles. L'ensemble du groupe 
procédera à d'éventuelles corrections : les erreurs de prononciation commises pourraient 
être à l'origine de fautives transcriptions orthographiques. 

3) Présentation de deux textes écrits par deux stagiaires sur les volets du tableau noir. Procéder 
à une correction collective des erreurs orthographiques et analyser leurs origines. 


=> Cette dernière étape de la séance permettra à l'encadrant d'évaluer la maîtrise de 
la notion visée {correspondance Phonie / Graphie) par les stagiaires eux-mêmes. 


Module : Aspects formels de la langue 


Séance n° 2 


Durée envisagée : 


Objectif de la séance : 
+ À partir des documents officiels en vigueur, le stagiaire planifiera les activités et les 
séances relatives à la correspondance Phonie / Graphie. 


Situation problème didactique : 

Vous enseignez à une classe de 4°"° année primaire. Vous constatez que vos apprenants 
ne mafîtrisent pas la correspondance Phonie / Graphie pour Un phonème. En parcourant 
le sommaire du manuel scolaire de la classe, la répartition annuelle et la progression 
séquentielle, vous élaborez un plan de travail vous permettant d'aider vos apprenants à 
maîtriser cette compétence. 


Démarche et modalités de travail proposées 

* Les stagiaires travaillent par groupes (de 3 ou 4) et disposent de documents divers 
(manuels scolaires, progressions annuelles, répartitions hebdomadaires...). 

- Le formateur est à la disposition des groupes comme personne ressource. 

> Les stagiaires auront à repérer les activités susceptibles de traiter une difficulté de 

correspondance graphie/phonie dans les manuels scolaires des différents niveaux. 


Exemple de supports sur lesquels travailler : 
> 3°"° AEP : Oral, lecture, écriture, récitation (comptine). 
Manuel : Mes apprentissages en français, livre de l'élève. 
Organisation du livre, pages : 4 et 5 
Oral : Dialogue de la séquence 4, semaine 11 
Lecture : repérage de « t » et « d » séquence 4 semaine 11 
Dictée : les graphèmes « t » et « d » séquence 4 semaine 11 
Récitation : « Chat » page 60 
> 4ère, 5ème et 6°"° AEP : Oral : viser la prononciation standard du phonème /e/ 
Lecture-diction : phonème /e/ dans le contexte poétique et le respect de la 
prosodie [la rime) 
Orthographe : les différentes graphies du phonème /e/ => et /est - é/è/ê etc. 
* Lexique : affixation, mots de la même famille, champs lexicaux … 
+ Conjugaison : l'imparfait, le passé composé, le conditionnel … 
Manuel : Mes apprentissages en français, livre de l'élève. 
Organisation du livre, pages : 4 et 5 
La séquence 11 semaine 28, thème : Maroc, mon pays. 
Oral : Maroc, mon pays. 
Lecture diction : « Ah ! Que la terre est belle ! » Page : 164 
Orthographe : et/est, é/er, on/ont, son/sont… 
Lexique : les homonymes 
Conjugaison : le présent / l'imparfait de l'indicatif. 


> Les stagiaires de chaque groupe relèvent dans les manuels scolaires les différentes 
séquences programmées, l'agencement des séances. Après analyse, ils opéreront les 
réajustements qu'ils jugent nécessaires pour une harmonie des contenus des activités des 
séquences. (voir ci- dessus) 

> Les professeurs stagiaires de chaque groupe élaborent des séquences pédagogiques relati- 
ves à la correspondance Phonie / Graphie pour des niveaux précis de l'enseignement primaire. 
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Cette activité permettra de : 
1. connoître les emplois du temps et les enveloppes horaires des séances pour chaque 
niveau du primaire ; 
2. planifier les leçons selon Une approche différente de celle des manuels (PPO # APC) ; 
3. réfléchir à une planification des séquences pour une classe à niveaux multiples (leçons 
à tronc commun). 
> Les stagiaires présentent et portent Un regard critique sur les travaux de chaque groupe. 


Séance n° 3 
Durée envisagée : 


Objectifs de la séance : 
+ Gérer à partir de tous les éléments retenus une séance d'apprentissage. 
* Elaborer et adapter des canevas pédagogiques traitant de la correspondance Phonie / Graphie. 


Situation problème didactique 

Partant des stratégies de travail que vous avez conçues et de celles mises en œuvre par 
les enseignants de l'école d'application, vous élaborerez des fiches pédagogiques pour 
les séances de lecture / diction, d'orthographe et d'oral (dans les trois niveaux du cycle 
intermédiaire) et d'écriture (en 3°"° AEP). 


Démarche et modalités de travail proposées 
+ AU cours de la réalisation de l'activité au centre de formation, chaque stagiaire doit : 
> identifier et comprendre le sujet de l'activité : élaborer une fiche pédagogique portant 
sur l'opposition vocalique /o/ - /y/, selon le schéma suivant : 
- Niveau 
- Horaire 
- Compétence(s) 
- Séquence 
- Séances (objectifs, démarche à suivre) 
- Auxiliaires pédagogiques 
> examiner de près la situation problème exposée : étude du support {son contenu 
linguistique et lexical) ; 
> réfléchir sur les modalités de la résolution de la situation problème en question : 
- remplir l'en-tête de la fiche pour Un niveau déterminé ; 
- indiquer les étapes de la leçon ; 
- préciser les activités de l'enseignant et des apprenants durant le déroulement de la leçon ; 
- prévoir des activités d'évaluation et de remédiation. 


* Les professeurs stagiaires soumettent leurs travaux au groupe classe. S'ensuit un 
échange visant à apprécier ces travaux et à y apporter les réajustements nécessaires 
pour affiner le travail préparé. 

* À l'école d'application, les stagiaires mettent en œuvre les séances préparées. 

* De retour au centre de formation, les stagiaires seront invités à : 

> travailler en groupe en s'appuyant sur les grilles d'observation utilisées lors des stages 
d'application ; 

> réfléchir sur les contraintes et les résolutions des problèmes rencontrés lors de la mise en 
ŒUVrE ; 

> présenter leurs travaux (difficultés rencontrées, remédiations) ; 

> affiner les contenus des fiches {système de questionnement, enchaînement des étapes, 
pertinence des exercices ...). 

Module : Aspects formels de la langue 


Séance n° 4 


Voir tableau de présentation des séances 
4 O 

Séance n° 5 

Durée envisagée : 


Objectifs de la séance : 
Distinguer le mot lexical du mot phonétique. 


Situation problème didactique 1 

Lors de la lecture d'un énoncé écrit, Vous avez constaté que le mot «heure » est rarement 
prononcé [oœr] ; il est prononcé d'une autre façon. Sélectionnez des exemples et élabo- 
rez Une séance d'enseignement pour un niveau déterminé de l'enseignement primaire. 


Démarche et modalités de travail proposées 

Activité 1 

Lors de l'activité n°1, l'encadrant initiera les stagiaires aux différentes étapes méthodolo- 
giques d'une séance d'oralisation d'un énoncé écrit. 

En classe d'application, le stagiaire pourra adopter la démarche méthodologique 
proposée ci-dessous. 


Étapes de la séance : 

+ Oralisation de l'énoncé ci-dessous. 

+ Observation des contextes phonétiques du mot « heure ». 

+. Découpage syllabique de l'énoncé. 

* Restitution du mot phonétique. 

+ Établissement des frontières entre le mot lexical et le mot phonétique. 


Corpus : 
À une heure/ elle est à l'heure/dans deux heures/ à quatre heures/pour cinq heures/à 
sept heures. 


Consigne : 
Prononcez le mot «heure » tel qu'il est Utilisé dans ces expressions et tracez-en les frontières 
phonétiques. 








Activité 2 : 
La grammaire de l'oral et la grammaire de l'écrit 
Corpus Résultat attendu 
1. L'hôtel est là-bas 1. “otel e**là- ba* 
2. Comment fu t'appelles ? 2. comment fu f’appell** 
3. Pardon monsieur. 3. pardon monsieu* 
4. OÙ se trouve le Pont neuf ? 4, où se trouv* le pon* neuf ? 
5. Ils ont la voiture de Pauline. 5. Ils on* la voitur*de pauline 





Consigne : 
Remplacez les lettres qui ne se prononcent pas par Un *. 
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Contenus linguistiques et disciplinaires destinés aux stagiaires dans le domaine de la 
construction de la conscience phonologique : 


1. étape logographique : la perception globale du mot {mot = image) : 
2. étape syllabique : identification et articulation des syllabes ; 
3. étape phonétique : le mot lexical et le mot phonétique. 


Situation problème didactique 2 

Lors d'une activité de lecture - diction, vous avez constaté chezles apprenants des incor- 
rections au niveau de l’'enchaînement consonantique et vocalique des mots [les liaisons), 
de la prononciation et de la prosodie. 

Procédez à l'élaboration d'une liste des difficultés, à partir de laquelle vous concevrez 
une séance de remédiation. 


Démarche et modalités de travail proposées 

* À l'école d'application, les stagiaires, en situation d'observation, relèvent les incorrec- 
tions et insuffisances relatives à l'enchaînement consonantique et vocalique, la pro- 
nonciation et la prosodie. 

* AU centre de formation : 

- les stagiaires rendent compte des incorrections observées et procèdent, avec l'aide 
du formateur, à leur catégorisation [enchaînement consonantique et vocalique, 
prononciation et prosodie). 

- ils élaborent, par groupes, une fiche pour Une séance de remédiation, à partir de la 
catégorisation établie. 

- ils confrontent leurs travaux et ouvrent Un débat sur la pertinence des remédiations 
proposées. 

- ils évaluent, avec l'aide du formateur, les fiches préparées sur l'enchaîfnement conso- 
nantique et vocalique, la prononciation et la prosodie. 


* À l'école d'application, les futurs professeurs appliquent leurs scénari didactiques. 
+ AU centre de formation : 
- ils évaluent, avec l'aide du formateur, les leçons conduites à l'école d'application à 


partir des fiches préparées ; 
- les fiches sont affinées en fonction de l'évaluation précédente. 
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Ntelll-\(ei-m 
Document n° 1 


Les phonèmes du français (API) 


Voyelles 


[w] oui, foi, fouet, moins 
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LE SYSTÈME PHONOLOGIQUE — LES TROUBLES DU LANGAGE 






petit, apprendre 


[p] 

CC EE 
CR EE 
CE 
CC 
CORNE 
NT en 24e 
BA ri, = 
Dose D 




















L'alphabet phonétique international permet de noter tous les phonèmes de manière uni- 
voque, dans leur succession exacte. Sa connaissance n’est pas indispensable pour le CRPE 
mais elle est utile. 

Par convention on écrit les phones (phonétique) entre crochets [ ], les phonèmes (pho- 
nologie) entre barres obliques / /. 





Le français au concours de professeur des écoles, Coordination : Véronique Bourhis, Hachette Éducation, 2007. 
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BTel et te 2 1-1 21 1 2 





Trapèze vocalique du français 

Les voyelles françaises sont souvent représentées sous forme de trapèze. Cette forme 
géographique doit représenter la position approximative des organes articulatoires 
{principalement la langue dans le cas des voyelles) lors de leur production. 

Il est aussi possible de représenter les voyelles orales du français sous forme de tableau 
en Utilisant les descripteurs qui servent à caractériser leur production. 





http://www.sfu.ca/fren270/Phonetique/phonetique.htm 
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Appareil phonatoire 





glotte 
cordes vocales 


trachée 


L'appareil phonatoire fonctionne schématiquement comme un instrument à vent. Le son 
de la voix est en fait l'air pulmonaire qui vibre dans les cordes vocales et résonne dans la 
bouche, le pharynx et les fosses nasales. 


http://lecerveau.mcgill.ca/flash/capsules/outil_bleu2T.html 
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Les phonèmes du français 


Ilexiste 36 phonèmes en français : 16 phonèmes vocaliques (correspondant à des sons 

voyelles) et 20 phonèmes consonantiques, incluant les 3 semi-consonnes. Les phonè- 

mes se notent à l’aide d'un alphabet spécifique : l'alphabet phonétique. Les tableaux ci- 

dessous présentent tous les signes de l'alphabet phonétique, classés et accompagnés 

d'un mot dans lequel ils figurent permettant de les oraliser (les lettres correspondant au 

phonème dans ce mot-là sont en gras). 

e Les phonèmes vocaliques 

Leur variation se décrit en fonction : 

- du lieu d'articulation : antérieur (au niveau du voile du palais), médian (au niveau du 
palais) ou postérieur labialisé (au niveau des lèvres) ; 

- du degré d'ouverture de la bouche ; 

- de l'adjonction ou non d'une résonance nasale. 


D ets | ame | meme | ruine 
CO CE CT TE 










CE CT CT 
CES RS CT 


e Les phonèmes consonantiques 

Leur variation se décrit en fonction : 

- du mode d'articulation : occlusif (avec fermeture totale de la bouche puis ouverture 
produisant un bruit d'explosion) ou constrictif (avec resserrement du canal de l'air 
produisant un bruit de friction) ; 

- du lieu d'articulation : labial (au niveau des lèvres), dental (au niveau des dents), alvéo- 
laire (entre les dents et le palais), palatal (au niveau du palais), vélaire (au niveau du 


voile du palais) ; 
- de la présence de vibrations des cordes vocales (consonnes sonores) ou non (consonnes 
sourdes) ou de résonance des cavités nasales (consonnes nasales). 


ones fes fun [us 
CS CE CT (-E 


DRAP ETS SIDA SR ARE Aivéoiaires Palatales/Labiales 


des fee fou [one 


[z] zoo [3] ajouter 
RC RE 





s 




















uos [um [um | 


Concours professeur des écoles, Français, Tome 1, Dir. Jean-Pierre Jarry, Nathan, 2008 
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ANNEXES 
Annexe 1] : 


D'après le document « Accompagnement des programmes - Classe de sixième » 
Ministère de l'Éducation nationale français 


Les outils de la langue 


Parler d'outils de la langue et placer sous cette rubrique des outils lexicaux, grammai- 

caux et orthographiques, revient à affirmer fortement deux principes : 

- l'étude de la langue n'est pas seulement l'étude des phénomènes grammaticaux. Le 
lexique et l'orthographe sont aussi essentiels que la grammaire ; 

- l'étude de la langue n'est pas une fin en soi. Elle se justifie dans la mesure où les notions 
découvertes et les compétences acquises sont systématiquement réutilisées dans les 
domaines de l'oral, de la lecture et de l'écriture. 


La langue elle-même est un outil, que l'élève doit apprendre à utiliser dans des situations 
diverses, à l'intérieur des séquences didactiques. 

A. Les activités lexicales 

B. Les activités grammaticales 

C. Les activités orthographiques 

D. Démarche pédagogique 


A. Les activités lexicales 


Le lexique est le premier des outils de la langue : avant de s'interroger sur des règles d'assemblage 
grammatical, il faut disposer des éléments à assembler. Les élèves se replient très souvent sur un 
petit nombre de constructions parce qu'ils n'ont à leur disposition qu'un nombre limité de mots. 
Enrichir le lexique est donc primordial et, à cet égard, quatre objectifs peuvent être privilégiés : 
- faire acquérir la connaissance de mots nouveaux, essentiellement dans les lectures et 
en s'appuyant sur le contexte ; 
— faire observer et retenir la construction syntaxique des mots ; 
— faire réemployer les mots, à l'oral et à l'écrit, en faisant varier les contextes. 


Il est important de structurer les activités lexicales servant ces objectifs de façon à ne pas 
laisser le hasard des lectures déterminer à lui seul la progression. On étudiera donc de 
façon complémentaire : 

- la formation des mots (radical, préfixe, suffixe) et les familles qu'ils constituent ; 

— les relations entre les mots (synonymie, homonymie, antonymie) ; 

- les mots dans les textes {champs lexicaux et champs sémantiques). 


B. Les activités grammaticales 


Un accord s'est fait depuis plusieurs années sur Un principe essentiel : la grammaire doit 
s'orienter vers l'expression. 

Quiconque s'exprime par oral ou par écrit réalise une activité de discours. Cette activité se mani- 
feste sous la forme concrète du texte. Et le texte s'articule en segments constitutifs, les phrases. 
En classe, l'usage établi veut que l'élève soit amené à construire des phrases, ce qui 
exige des connaissances morpho-syntaxiques et Une grammaire de la phrase. Mais Une 
simple succession de phrases ne constitue pas pour autant un texte, ce qui rend néces- 
saire une grammaire du texte. Et les textes n'ont de sens que par rapport à la situation 
d'énonciation où ils sont produits et reçus, ce qui appelle une grammaire du discours. 
Les trois niveaux d'analyse qui apparaissent ainsi doivent être combinés plutôt que subs- 
titués les uns aux autres pour que l'étude de la grammaire soit véritablement orientée 
vers l'expression et la maîtrise des discours. 


Module : Aspects formels de la langue 


1. La grammaire de la phrase 


La grammaire de la phrase s'attache : 
— à définir les types et les formes de phrases, verbales, non verbales ou emphatiques ; 
— à distinguer la phrase simple de la phrase complexe, la proposition indépendante de 
l'ensemble proposition principale/proposition subordonnée ; 
— à déterminer le rôle des signes de ponctuation ; 
— à identifier et à caractériser les principaux constituants de la phrase ; 
— à préciser les fonctions possibles de certains de ces constituants ; 
— à indiquer les systèmes de conjugaison. 


La grammaire de la phrase est donc nécessaire chaque fois que l'on a besoin, pour 
orthographier correctement, d'identifier préalablement les classes et les fonctions. Elle 
peut également jouer un rôle essentiel dans la production et la compréhension. 

Elle trouve ses limites lorsque se posent des questions liées au texte. 


2. La grammaire du texte 


La grammaire du texte s'attache à définir les conditions essentielles de la cohérence du 

texte, selon Un double principe de répétition et de progression. 

— La répétition consiste à reprendre un terme -— sous des formes diverses - d'une phrase à 
l'autre pour assurer la continuité thématique et la stabilité du texte. Les substituts du 
nom {reprises nominales ou pronominales) jouent ce rôle. Leur étude est déterminante, 
aussi bien pour la lecture que pour l'écriture des textes (comment, par exemple, un 
même personnage est-il nommé ou désigné dans un texte "à lire" et quelles conclusions 
peut-on en tirer sur les intentions de l’auteur ? Comment nommer ou désigner Un même 
personnage dans un texte "à écrire" 2). 

- L'étude des différentes formes de progression consiste, à l'inverse, à analyser les 
apports d'informations nouvelles dans le texte. 


La cohérence du texte est également assurée par les connecteurs {spatio-temporels, 
logiques, organisationnels), qui assurent l'assemblage des différents éléments constituant le 
texte. Ils ne créent pas à eux seuls la cohérence du texte mais contribuent à la souligner. 
La grammaire du texte est donc directement orientée vers l'expression puisqu'elle se 
préoccupe essentiellement de la construction et du fonctionnement des textes. Elle peut 
amener l'élève à s'interroger sur la différence qui existe entre une série de phrases et un 
texte. Elle ne réclame pas une grande théorisation mais, beaucoup plus, une attention 
régulièrement portée, dans les domaines de la lecture et de l'écriture, sur des faits 
linguistiques simples et directement porteurs de sens. 


3. La grammaire du discours 


Étudier le discours conçu comme "mise en pratique de la langue", revient à s'interroger sur 
la façon dont Un énonciateur précis s'adresse à un destinataire particulier, dans une situation, 
déterminée par le lieu et le moment de l'énonciation. En outre Un discours a une fonction (une 
visée) précise et l'énonciateur choisit de raconter, de décrire, d'expliquer ou d'argumenter selon 
l'effet qu'il veut produire sur l'énonciataire, dans une interaction énonciateur / énonciataire. 

De ce fait, l'analyse du discours s'attache : 

— à préciser les composantes de la situation d'énonciation : qui parle ou qui écrit à qui, où et quand ; 

— à étudier les relations entre énoncé et situation d'énonciation, en particulier lorsque 
celle-ci est indispensable à la construction d'un sens complet (à la différence d'un 
énoncé comme : Pierre est arrivé à Paris le 1° octobre, Un énoncé comme Je suis arrivé 
ici hier à besoin d'être mis en relation avec la situation d'énonciation pour que son sens 
se construise totalement) ; 

- à prendre en compte la visée de l'énonciateur (raconter, décrire, expliquer ou argu- 
menter) et la façon dont elle détermine le discours, lequel à alors une fonction 
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narrative, descriptive, explicative ou argumentative. C'est en ce sens que l'on parle de 
« formes de discours », et c'est dans une volonté de simplification que quatre types 
principaux ont été retenus. Dans les textes, ces fonctions sont le plus souvent présentes 
simultanément [le récit, par exemple, est constitué de discours narratif, descriptif, voire 
argumentatif). On garde donc présent à l'esprit que les formes de discours sont 
des dominantes, et on évite de donner à l'élève le sentiment que les distinctions sont 
étanches. 


Ces notions, directement orientées vers l'expression puisque l'on demande aux élèves, 
chaque fois qu'ils s'expriment, de produire Un discours, oral ou écrit, sont déterminantes 
pour les apprentissages. Elles amènent à placer les élèves dans une situation le plus 
souvent possible authentique, où un énonciateur s'adresse à un énonciataire dans des 
conditions déterminées et avec une intention précise. Elles n'appellent cependant 
aucune fhéorisation excessive et doivent être mises en place progressivement. 


Conçue de la sorte, l'approche discursive s'affirme comme le principe fédérateur de 
l'enseignement d’une langue vivante, essentiellement parce qu'elle permet d'associer 
la lecture, l'écriture et l'expression orale à l'intérieur d'un enseignement décloisonné. 


4. La combinaison des différentes grammaires : du discours à la phrase 


Les phrases se combinant en textes qui s'actualisent en discours, il pourrait paraître 
logique, pour étudier Un point de grammaire, de partir de la phrase pour aller vers le 
texte ou vers le discours, dans Un mouvement qui va de la partie vers le tout. 


Ce serait oublier que le tout détermine fréquemment la partie et prendre le risque 
d'étudier les constituants sans tenir compte de l'ensemble qu'ils constituent. Il paraît 
donc préférable, le plus souvent, de partir du discours et/ou du texte pour aller vers la 
phrase, dans Un mouvement resserrant progressivement le champ de l'analyse. 


L'exemple des temps verbaux [cf. Module « Aspects formels de la langue », séquence 
n°2) est éclairant à cet égard : ils peuvent, pour certains d'entre eux, être repérés par 
rapport à la situation d'énonciation (présent, futur, passé composé...) et leurs emplois 
varient selon le type de discours (imparfait narratif ou descriptif) ; ils contribuent à 
structurer le texte; ils prennent d'autres repères dans la phrase (passé simple, passé 
composé) et appellent Une approche morphologique purement phrastique. 


D'une façon plus générale, le type de discours détermine les modes d'organisation 

du texte et rend fréquent le recours, dans la phrase, à des fonctions grammaticales 

particulières, comme les diverses formes d'expansion du nom dans le descriptif, les 

compléments circonstanciels de temps dans le narratif. 

Certes, il faut éviter Une systématisation excessive dans ce domaine puisque les fonctions 

restent toujours polyvalentes {on trouve aussi des compléments circonstanciels de temps 

dans le descriptif, des compléments circonstanciels de lieu, voire de cause, dans le 

narratif) et puisque certaines fonctions (sujet, complément d'objet) sont transversales. Il 

n'en reste pas moins nécessaire de tenir compte des fréquences d'emploi pour 

rattacher, toujours très souplement, les parties à l'ensemble et d'établir de la sorte un 

principe clair, à mettre en œuvre de façon réfléchie... 

Or ce principe s'avère essentiel puisqu'il permet tout à la fois : 

— de mettre l'étude de la langue au service de la lecture et de l'écriture ; 

- de situer cette étude à l'intérieur de la séquence (lecture d'un texte narratif, étude des 
différents outils de la langue au service de la narration, écriture d'un texte narratif) ; 

- de structurer Une progression des séquences (étude par exemple du discours narratif 
simple, puis du discours narratif insérant des passages descriptifs, puis des formes simples 
d'argumentation). 
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C. Les activités orthographiques 


La principale raison d'être de l'orthographe étant de rendre lisible la cohérence d'un texte 
(accords, choix parmi les homonymes), l'objectif global de son enseignement est de rendre 
l'élève capable de manifester et de signifier cette cohérence dans l'écriture de son texte. 
Cette compétence s'acquiert par des exercices d'apprentissage variés, à objectifs précis, qui 
ont leur place dans la séquence didactique. Aussi l'étude des difficultés orthographiques 
s'organise en fonction des notions lexicales et grammaticales abordées dans la séquence. 


Pour l'orthographe, il est possible de distinguer les éléments relevant : 

- d'Une approche discursive, c'est-à-dire pour l'essentiel les marques orthographiques 
de l'énonciation {je suis venu / je suis venue) ; 

— d'une approche textuelle, c'est-à-dire les accords dans le texte, tels qu'ils se tissent en 
particulier à travers les reprises nominales et pronominales ; 

— d'une approche phrastique, c'est-à-dire les accords dans la phrase et les diverses formes 
d'homonymies grammaticales. 


En outre, l'oral et l'écrit peuvent être utilement mis en relation. Par exemple, dans ils sont 
venus, sont constitue à l'oral la marque du pluriel. Un élève peut ne pas voir l'intérêt de 
mettre à l'écrit trois marques {ils, sont, venus). Par le constat des variations, on lui en fait 
découvrir la nécessité en lui montrant par exemple que, dans ils étaient venus, c'est la 
liaison à partir du pronom qui marque le pluriel à l'oral. De la sorte, à l'écrit ou à l'oral, 
l'orthographe est présentée comme élément essentiel de la construction du sens. Sans 
orthographe, le propos devient confus ou ambigu, et il n'est pas inutile d'avoir recours à 
quelques exercices s'appuyant sur des textes fautifs pour en faire la démonstration. 


Le plus souvent, on distinguera les exercices d'acquisition et d'évaluation de l'orthographe où 
les graphies sont secondaires, et ceux qui portent sur ces graphies ; on s'efforcera cependant, 
dans le courant de l'année et de façon progressive, d'associer ces deux types d'apprentissage. 


D. Démarche pédagogique 


Les acquisitions lexicales, grammaticales ou orthographiques s'effectuent, dans la classe, à 
partir d'activités d'observation, de repérage, de manipulations puis de réinvestissement dans 
une démarche inductive qui comporte schématiquement trois phases successives : 

— l'observation d'un énoncé oral ou écrit, éventuellement produit par les élèves, d'un texte ou 
d'un corpus de textes courts. Cette observation est guidée par une série de questions, écrites 
oU orales, qui amènent l'élève à repérer Un certain nombre d'éléments ; 

— la mise en évidence, à partir de ces éléments, du fait lexical, grammatical ou orthogra- 
phique que l'on a choisi d'étudier ; 

- la mise en application immédiate de la notion découverte, l'objectif étant de conduire l'élève 
à employer ce qu'il vient de découvrir dans une production personnelle, orale ou écrite. 


Au-delà de ces temps pendant lesquels l'élève construit ses savoirs, des mises en application 
différées lui permettent de réemployer la notion étudiée. Ainsi les outils de la langue sont 
découverts progressivement et utilisés aussitôt que découverts dans de courtes productions 
écrites ou orales, à l'intérieur de séquences où ils se complètent et s'éclairent mutuellement. 


Les savoirs linguistiques construits constituent des ressources que les apprenants doivent 
être invités à mobiliser immédiatement en situation de production orale et/ou écrite afin 
de faciliter leur intégration. L'appropriation de ces savoirs permet de transformer la 
compétence en performance (cf. Chomsky). 
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Annexe 2 : 


Le français au concours de professeur des écoles, Coordination : Véronique Bourhis, 
Hachette Education, 2007. 


LE VOCABULAIRE 


Les différents procédés de formation des mots 


La dérivation 
La dérivation désigne le procédé consistant à former un mot par préfixation et / ou suffixa- 
tion à partir d’une base, appelée radical. 


+ La suffixation 
Le mot est formé par l'ajout d’un suffixe placé après la base. La plupart des suffixes font 
changer la nature grammaticale du mot d’origine: 
- du verbe au nom: courir — coureur; 
— du nom au verbe: clôture — clôturer; 
- du verbe à l'adjectif: manger — mangeable; 
- de l'adjectif au nom: fourbe — fourberie. 


— Classement des suffixes 

On classe traditionnellement les principaux suffixes en fonction de la nature des mots 
qu'ils contribuent à former (suffixes de noms, d’adijectifs, etc.), puis des différents sens ou 
effets de sens qui leur sont parfois liés. Quelques exemples : 

— Suffixes nominaux : indiquant un adepte : -iste (bonapartiste, socialiste) ; une qualité: 
-té (bonté), -ie (bonhomie); une action: -tion (détérioration), -age (sauvetage), -ade (bouscu- 
lade); un métier ou une activité: -(i)er (infirmier), -iste (bouquiniste), -ien (pharmacien); 
ayant une valeur plurielle, collective : -aille (pierraille), -age (branchage) ; une valeur dimi- 
nutive : -et / -ette (starlette), -elet / -elette (roitelet), etc. 


— Suffixes d’adjectifs : valeur péjorative: -âtre (noirâtre), -ard (froussard), -asse (blondasse), 
-aud (pataud); valeur laudative ou grandissante: -issime (richissime); indiquant une 
possibilité : -able (/avable), -ible (compréhensible), -uble (soluble); etc. 

— Suffixes de verbes: premier groupe: -er (blâmer) ; deuxième groupe :-ir (blêmir) ; troi- 
sième groupe: -ir (partir), -oir (s'asseoir), -re (faire, écrire). 

— Suffixes d’adverbes : adverbes de manière: -ment (bruyamment). 


+ La préfixation 

Le mot est formé par l’ajout d’un préfixe placé avant la base. Contrairement aux suffixes, 
les préfixes ne font jamais changer la nature grammaticale du mot d'origine. Comme les 
suffixes, les préfixes peuvent être classés en fonction de leur sens, mais ceux-ci étant très 
nombreux, nous nous contenterons d'indiquer ici quelques-uns des préfixes les plus répan- 
dus en français : 


antédiluvien, 
l'antériorité anté-, anti-, pré antécédent, antidater, 
prémolaire, préjuger. 


la postériorité postface, postdater. 


« contre » antibrouillard, anticlérical. 
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« deux » 


«entre » inter- 


sens contraire 
illégal. 


iF., 
«soi-même » auto- automobile, autodidacte. 
«à travers » trans- transparent, transsibérien. 


bénéficier. 
«mal», « mauvais » 


bicyclette, bipède, bicentenaire. 













interdisciplinaire, intergalactique, 
interlocuteur. 


défaire, démobiliser, malhonnête, 
malpropre, anormal, 
irrégulier, immobile, interminable, 




















médire, méconnaître, 
mésestimer, 
maudire. 





immerger, immigrer, 
emmurer. 


«à l'extérieur » expatrier, émerger, émigrer. 


copain, colocataire, conjonction, 
compagnon, collusion. 


répétition recyclable, recommencer. 


La dérivation impropre 

Cette expression désigne le fait d'attribuer à un mot une autre nature grammaticale que 
sa nature d’origine. 

Ainsi, il suffit bien souvent de faire précéder d’un déterminant un mot, quel qu'il soit, 
pour en faire un nom: déjeuner (verbe) —> le déjeuner; rouge (adjectif) — le rouge; moi (pro- 
nom) — le moi; si (conjonction de subordination) — des si (« Avec des si, on mettrait Paris en 
bouteille »). C’est parfois toute une expression, une proposition, une phrase qui peuvent 
être substantivées: un je ne sais quoi, le qu'en-dira-t-on. 

De la même façon, un nom peut être employé comme un adjectif («C’est très tendance »), 
un adjectif comme un adverbe («parler fort», «elle m'énerve grave»). 


« à l'intérieur » 









«avec » CO-, COn-, com-, col- 


La composition 


Les mots composés se distinguent des mots dérivés en ceci que les éléments qui les consti- 
tuent peuvent avoir une existence autonome (un wagon-restaurant : un Wagon, un restaurant), 
alors que les préfixes ou les suffixes sont nécessairement soudés à la base qu'ils complètent. 
L'unité lexicale formée par le mot composé est telle qu'il n’est pas possible d'insérer, au sein 
du syntagme ainsi formé, un déterminant, un adjectif qualificatif, un adverbe: une grille en 
fer forgé —+ *une grille en fer très forgé; une piste cyclable — *une piste vraiment cyclable. 
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LE VOCABULAIRE 


La composition permet de combiner entre eux des mots de même nature (un timbre-poste: 
deux noms; aigre-doux: deux adjectifs; laissez-passer: deux verbes) ou des mots de natures 
différentes (un chasse-neige : verbe + nom), un pied-bot (nom + adjectif), etc. 

Souvent, le fait que le mot composé forme une unité lexicale en soi est matérialisé par la 
présence d’un trait d'union: une plate-forme, un nouveau-né. 


+ Quelques notions à connaître 


Lexique et vocabulaire 


Le lexique désigne l’ensemble des mots existant dans une langue, que la grammaire va 
permettre de combiner entre eux pour former des phrases, des textes, des discours. Le 
vocabulaire désigne, au sein du lexique, l’ensemble des mots dont dispose un locuteur 
pour produire un énoncé, quel qu'il soit. Dans la pratique cependant, la plupart des per- 
sonnes (y compris certains linguistes ou didacticiens) font de ces deux termes deux syno- 
nymes et les utilisent indifféremment avec l’une ou l’autre acception. 


Définition d’un mot 

Le sens d’un mot est d’abord donné par un terme générique (voir plus bas) permettant de 
comprendre à quelle catégorie sémantique générale le mot appartient (un objet, une per- 
sonne, un concept...), puis par des traits distinctifs permettant de dégager les spécificités du 
mot défini. Ainsi bouton-d'or et rose peuvent-ils tous deux être rangés sous le terme géné- 


rique de fleur; mais au parfum capiteux, où poussant sur un arbuste pourvu d'épines sont des 
traits permettant de mieux distinguer la spécificité de la rose par rapport aux autres fleurs. 
Le terme générique 

Un terme générique est un mot désignant un champ thématique global (vent) incluant 
d’autres mots désignant des réalités plus précises, plus spécifiques (aquilon, zéphyr, brise, bise). 
Le terme générique est également parfois appelé hyperonyme, et les termes qu'il inclut 
hyponymes. 
Polysémie 

Les mots polysémiques, c'est-à-dire, littéralement, ayant plusieurs sens, sont extrêmement 
nombreux. Ces sens peuvent être parfois très éloignés (le canapé sur lequel on s’assoit et 
celui qu’on mange), mais bien souvent, ils sont reliés entre eux par un trait commun, une 
analogie ayant permis certains glissements de sens par métaphores (voir plus bas), synec- 
doques (procédé consistant à dire le tout pour la partie: «la France » pour «le gouverne- 
ment») ou métonymies (procédé consistant à dire la partie pour le tout: «son toit» pour 
«sa maison »). Ainsi les deux acceptions du mot canard (l'animal et la fausse note) s’expli- 
quent par une image sonore disgracieuse : le cri du canard et le couac musical. Chaque nou- 
velle acception d’un même mot fait, dans l’article que le dictionnaire consacre à ce mot, 
l'objet d’une nouvelle entrée, numérotée. 

Par opposition à polysémique, on dit d’un mot n'ayant qu’une acception qu'il est monosé- 
mique (hibiscus, par exemple qui ne peut que désigner une plante ornementale). 


Champ sémantique 
On désigne par champ sémantique l’ensemble des sens possibles d'un même mot. Ainsi 
le champ sémantique du mot étoile est-il particulièrement vaste : ce mot peut désigner aussi 
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bien un astre qu'un animal (une étoile de mer), un danseur, une vedette, un signe graphique 
inclus dans une échelle de valeur (hôtel 3 étoiles), etc. 


Champ lexical 


L'expression champ lexical désigne l'ensemble des mots se rapportant à une même 
notion. Ces mots peuvent appartenir à la même famille (c'est-à-dire avoir le même radical), 
mais pas nécessairement. On peut donc trouver dans le champ lexical de la mer aussi bien 
les termes maritime, marée, que matelot, bateau, plage, crustacé, etc. 


Sens propre, sens figuré; comparaisons et métaphores 


Lorsqu'un mot présente une acception qui découle d’un sens premier (le sens propre) 
par analogie (voir ci-dessus, « Polysémie »), on dit que le mot est à comprendre dans son 
sens figuré (/e cafard dans son acception d'idées noires, par exemple). Le domaine des 
expressions recourt très volontiers au sens figuré (prendre ses jambes à son cou, avoir l'estomac 
dans les talons, avoir un cheveu sur la langue), au point que ces expressions, la plupart du 
temps, ne peuvent même jamais être prises au sens propre. 

Les métaphores représentent un usage particulier du sens figuré des mots. Elles participent 
du procédé stylistique des images dont relève également la comparaison. Pour qu'il y ait 
image, il faut qu'il y ait un comparé (un enfant), un comparant (un agneau) et une analogie 
permettant l’image (la douceur). 

Lorsqu'il y a comparaison, trois termes sont explicitement présents : le comparé, le com- 
parant et un outil permettant d'établir la comparaison (comme, semblable à...) : un enfant doux 
comme un agneau, des cheveux blonds comme l'or. 

Lorsqu'il y a métaphore, l'outil permettant la comparaison disparaît (une chevelure d'or); 
parfois même, comparé et comparant se confondent (cet agneau pour cet enfant). 


Dénotation, connotation 


La dénotation désigne le sens précis, permanent d’un mot, tel qu’on peut le trouver dans 
un dictionnaire. 

La connotation désigne des effets de sens que peuvent prendre un mot ou une expres- 
sion, en fonction de l'intention du locuteur, de données culturelles, du contexte, etc. Le mot 
père, par exemple, est ainsi parfois associé à l’idée d'autorité, le mot hiver à celle de mort, le 
mot loup à celle de cruauté, etc. 


Synonymes, antonymes 


Deux antonymes ou deux synonymes ont nécessairement la même nature grammaticale. 
Les antonymes désignent des mots de sens contraires, les synonymes des mots de sens 
identiques. En réalité, deux synonymes parfaits sont extrêmement rares, pour ne pas dire 
inexistants : deux synonymes ont des sens qui se teintent toujours de nuances plus ou moins 
facilement perceptibles, provenant souvent de registres de langue différents (se remémorer, 
registre soutenu, par rapport à se souvenir, registre courant) ou de connotations diverses liées 
au contexte ou aux acteurs de l’énonciation (voir plus haut, « Dénotation, connotation »). 


Homonymes, paronymes 


Homonymes est un terme générique englobant les homophones et les homographes. 

Les homophones sont des mots dont la prononciation est identique mais dont l’ortho- 
graphe diffère, cette différence témoignant d'origines étymologiques variées (cou / coup, coût; 
emprunt / empreint). 
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Annexe 3 : 


Pour enseigner la grammaire (p.296 à 301), Roberte Tomassone, avec la collaboration de 
Claudine Leu-Simon, Delagrave Pédagogie, 1996. 


3.3. Dans le passé, l’opposition passé simple / passé composé 


Estimant sans doute qu'elle avait assez dit de bêtises, Marie a déclaré, alors, que c'était à 
mon tour de raconter quelque chose... Je demande quel genre d'histoire elle désire. Elle veut 
— c'est catégorique — une « histoire d'amour et de science-fiction»... ; Je commence donc : 

« Wilà. Un robot rencontre une Jeune dame... » 

Mon auditrice ne me laisse pas aller plus loin. 

«Th ne sais pas raconter, dit-elle. Une vraie histoire, c'est forcément au passé. 

— Si tu veux. Un robot, donc, a rencontré une... 

— Mais non, pas ce passé-là. Une histoire, ça doit être au passé historique. Ou bien per- 
sonne ne sait que c'est une histoire. » 

Sans doute a--elle raison. Je réfléchis quelques instants, peu habitué à employer ce temps 
grammatical, et Je recommence : | 

«Auirefois, il y a bien longtemps, dans le beau royaume de France, un robot très intelligent 
bien que strictement métallique, rencontra dans un bal, à la cour, une jeune es jolie dame de 
la noblesse. Ils dansèrent ensemble, I lui dit des choses galantes, Elle rougir. Il s'excusa. 

« ls recommencèrent à danser. Elle le trouvait un peu raide, mais charmant sous ses maniè- 
res guindées, qui lui donnaient beaucoup de distinction, {ls se marièrent dès le Lendernain. Is 
reçurent des cadeaux somptueux et partirent en voyage de noces. Ça va comme ça ? 

— C'est pas terrible, dit Marie, mais ça peut aller. En tout cas, les passés simples sont corrects. 

(A. RoBse-GRILLET, Djinn, éditions de Minuit) 


Sur le mode plaisant, ce texte illustre parfaitement l'opposition fondamentale entre 
ces deux temps du passé. 


Le passé simple est le temps de l'énonciation historique (chapitre 5), celui des faits 
coupés du présent (Autrefois, il y a bien longtemps, dans le beau royaume de France...) : 
c’est le temps de la distanciation maximale entre le fait rapporté et l’énonciateur qui le 
rapporte, C'est un passé autonome. 


En revanche, Le passé composé établit un lien vivant entre l'événement passé et le présent 
où son éücation trouve place. C'est le remps de celui qui relate en témoin, en participant ; c'est 
donc aussi le temps que choisira quiconque veut faire retentir jusqu'à nous l'événement rapporté 
et le rattacher à notre présent. 

(E. BENVENSTE, Problèmes de linguistique générale, © éditions Gallimard} 


En voici deux exemples. 


1 - La neige qui n'a pas cessé de tomber depuis trois jours, bloque les routes. Je n'ai pu 
me rendre à R... où j'al coutume depuis quinze ans de célébrer le culte deux fois par mois. Ce 
matin trente fidèles seulement se sont rassemblés dans la chapelle de La Brévine. 
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Je profiterai des loisirs que me vaut celie claustrarion forcée, pour revenir en arrière ei raconter 
comme je fus amené à m'occuper de Gertrude. 

J'ai projeté d'écrire ici 1out ce qui concerne {a fonnation et le développement de celte âme 
pieuse qu'il me semble que je n'ai fait sortir de la nuit que pour l'adoration es l'amour. Béni 
soit le Seigneur pour m'avoir confié cette 1âche. 

dl y a deux ans et six mois, comme je remontais de La Chaux-de-Fonds, une fillette que je 
ne connaissais point vint me chercher en toute hâte pour m'emmencer à sept kilomètres de là auprès 
d'une pauvre vieille qui se mourait. Le cheval n'étair pas dételé ; je fis monter l'enfant dans la 
voirure, après m'être muni d'une lanterne, car je pensaï ne pas pouvoir être de retour avant la 
nuit... (A. Gin, La symphonie pastorale, © éditions Gallimard) 


Ce texte est l’incipit de La symphonie pastorale. C'est un texte narratif. On y dis- 
cerne deux parties, l’une qui est dominée par le passé composé, l'autre par le passé sim- 
ple. Ces deux parties ne jouent pas le même rôle dans le début du roman ; la première 
est Lout entière tournée vers le narrateur. C’est, en guise d'introduction explicative au 
roman, les «confessions » du narrateur, le cadre vécu dans lequel va s’insérer «l'histoire» ; 
ce passage relève de l'énonciation discursive : le passé composé y côtoie un présent et 
même un futur, Un seul passé simple, judicieusement choisi : je fus amené à m'occuper 
de Gertrude : le passé simple introduit une coupure avec le présent, le vécu du narra- 
teur : ce passé simple, c'est l'annonce, le début de l'histoire qui, dans la seconde partie 
du texte, commence son cours autonome, cntrecoupée seulement de quelque intrusion 
du narrateur, un ancrage dans le présent : Depuis quinze ans je ne l'avais plus revu, 
car aucun devoir ne m'appelle de ce côté... Et c'est aussi l'indice prémonitoire de la 
fin de l'histoire, sa rupture avec le présent du narrateur. 


2 - Le lendemain de ce jour était un dimanche. II pleuvait. J'allais à la ferme de Ezy. Je 
m'arrêtai, comme d'habitude, sOus un peuplier, le long de la rivière. 

L'ennemi arriva peu après moi sous ce même peuplier. Îl était également à bicyclette. Sa main 
était guérie. 

ll ne parlait pas. La pluie tombait, drue. Puis le soleil arriva, dans la pluie. 11 cessa de me 
regarder, il souris, er il m'a demandé de remarquer comment parfois le soleil et la pluie pouvaient 
&ire ensemble, l'été. 

Je n'ai rien dit. Quand même j'ai regardé la pluie. 

li m'a dit alors qu'il rm avait suivie jusque là ; qu'il ne partirait pas. 

Je suis repaniie. Il m'a suivie. 

Un mois durant, il m'a suivie. Je ne me suis plus arrêtée le long de la rivière. Jamais. Mais 
il y était posé là, chaque dimanche, Comment ignorer qu'il était là pour moi, 

Je n'en dis rien à mon père. 

Je me mis à rêver à un ennemi, la nuit, le jour. 

E: dans mes rêves, l'inunoralité et la morale se mélangèrent de façon telle que l'une ne fur 


biensôr plus discernable de l'autre. J'eus vingt ans. 
(M. Duras, Hiroshima mon amour, © éditions Gallimard) 


Ce texte à La première personne est aussi un récit. Il débute au passé «historique», 
de telle sorte que personne ne s'y trompe ; mais brutalement, au milieu d'une phrase, 
un verbe au passé simple est coordonné à un verbe au passé composé : il sourit, et il 
m'a demandé... Le passage d'un temps à l'autre marque de fait un virage dans le récit, 
la naissance d’un sentiment : le sourire de l'ennemi éveille un écho dans l’âme de la 
narratrice, et cet écho est suffisamment explicité par le changement de temps. C’est un 
passage du récit au discours ; discours échange (!! m'a demandé.. Je n'ai rien dit... 
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1l m'a dit alors...) puis discours intérieur (J{ m'a suivie... ; Un mois durant il m'a sui- 
vie..). Puis de nouveau changement de plan, retour au passé simple, la méditation s'arrête, 
le récit reprend son cours. | 


On pourrait multiplier les exemples. Passé simple et passé composé appartiennent 
à deux types d’énonciation différents, qui s'excluent théoriquement, mais qui peuvent 
néanmoins cocxister, s'enchaîner et s'interpénétrer dans les textes. 


Qu'il s'agisse du passé simple ou du passé composé (non accompli du passé), nous 
avons vu déjà que leur ordre dans le texte marque la succession chronologique des faits 
relatés, sans que soit indispensable de préciser cetle succession par des indicateurs de 
temps où des articulateurs. Les textes précédents en offrent des exemples. En voici un 
autre : Un jour, on dépista un sanglier solitaire dans la forêt la plus proche. Les iams-tams cré- 
pitèrent, convoquant les chasseurs de la contrée, On appela les chiens à qui l'on artacha les gre- 
lots au cou. Tandis que l'équipage traversait les plansations de manioc, on déiecta les traces récentes 
du vieux solitaire que, non loin de là, les chiens débusquèrent aussitô1... (G.E. MroMo, op.cit.) 


3.4. Dans le passé, l’opposition imparfait / passé simple 


On à coutume d'opposer l'impar fait et le passé simple ; mais le plus souvent on oppose 
l'imparfait, temps de la durée, au passé simple qui exprimeraït la rapidité, la ponctualité 
du procès. C'est confondre les contextes dans lesquels sont susceptibles d'être employés 
l'un et l'autre de ces temps avec leur valeur réelle, confondre, ici encore, les valeurs d'emploi 
avec la valeur fondamentale. 


34.1. Vision de procès : passé simple = vision bornée / imparfait = vision non bornée. 


Que l'on compare par exemple les deux énoncés suivants : 1 - Des hommes mou- 
raient de faim et 2 - Des hommes moururent de faim. Les deux énoncés situent le procès 
dans le passé et le montrent en cours d'accomplissement (non accompli). En 2, au passé 
simple, il est dit qu'effectivement des hommes sont morts ; en 1, il est seulement dit 
que des hommes étaient en train de mourir de faim : au moment du temps envisagé, 
ils étaient sur le chemin de la mort, mais peut-être n'ont-ils pas suivi le chemin jusqu’au 
bout, peut-être ne sont-ils pas morts, Le passé simple saisit le procès dans sa globalité, 
supposant un début et une fin ; l’imparfait saisit le procès à un moment de son déroule- 
ment supposant qu'une partie en est déjà accomplie et qu'une autre, imprécise, reste encore 
à accomplir. À la vision bornée du passé simple s'oppose la vision non bornée, sécante, 
de l'imparfait. 

Les emplois de l’imparfait s'expliquent à partir de cetie valeur fondamentale : il indique 
que le procès n'est pas arrivé à son terme, il est donc possible de l'interrompre, ce qu'indi- 
quent à leur tour un verbe au passé simple ou au passé composé : Six heures sonnalent 
quand il s'éveilla / Pierre partait quand je suis arrivée. Les grammaires parlent dans 
ce cas d’imparfait de simultanéité ei rapprochent cet emploi de phrases comme Je par- 
tais, mon frère partait aussi, ou bien Qui se couchait mourait.. Sans doute ces phrases 
présentent deux actions simultanées. Maïs ce n'est pas l’impar fait qui indique la simulta- 
néilé : dans les deux dernières phrases, elle est indiquée explicitement par le lexique 
(l'emploi de l'adverbe aussi) et par la structure de la phrase (la syntaxe) ; dans les deux 
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précédentes, elle est exprimée par l'opposition entre l'imparfalt et le passé simple ou 
le passé composé qui indiquent une rupture dans le déroulement non borné d'un procès. 
Nous retrouvons ici la confusion que nous avons signalée plus haut entre valeur fonda- 
mentale et valeur d'emploi. Ce sont les indications circonstancielles, le contexte linguis- 
tique ou de situation qui permettent de préciser la signification d'une phrase ou d'une 
proposition à J'imparfait ou au passé simple. L'imparfait aussi bion que le passé simple 
peut exprimer une «action brève, ponctuelle» : /{ expirait / il expira ; le passé simple 
aussi bien que l'imparfait peut exprimer une «action qui dure» : ils vivaient à Cayenne 
depuis vingt-cinq ans / ils vécurent vingt-cinq ans à Cayenne... la différence n'est pas 
dans la durée, elle est dans l'angle de saisie du procès, 


3.4.2, Premier plan / second plan 


Ceite indétermination sur les bornes du procès confère à l'imparfait sa principale 
valeur d'emploi, indépendante du contexte : c’est le temps de la toile de fond, celui qui 
exprime les événements, les faits d’arrière-plan sur lequel se détachent, en premier plan, 
les faits au passé simple (passé composé). C'est là une opposition très importante dans 
l'organisation des textes. 


On a coutume d'opposer, de ce point de vue, les textes narratifs aux textes descrip- 
tifs : le passé simple serait le temps de la narration par opposition à l'imparfait, temps 
de la description. Certes, la valeur fondamentale de l'imparfait en fait un temps parfaite- 
ment adapté à la description : 


Ce n'était pas mal comme logement : une pièce carrée sous une toiture en tôle ondulée qui 
ne paraissais pas très perméable, deux fenêtres, une porte pleine, le sol assez bien nivelé... 

Le devant de la case n'était pas moins agréable à mes yeux avec de grosses pierres dissimu- 
lées çà ei là, et qui servaient de sièges où les hommes pouvaient s asseoir pour causer le diman- 
che après-midi ou pour «tirer» des comtes le soir. (J. Zouei, Le solell partagé, Présence africaine) 


Il s'agit Là sans doute d’un passage descriptif à l’intérieur d'un texte narratif, Mais 
arrière-plan, second plan n'implique pas nécessairement description. Les passages de 
second plan peuvent avoir dos valeurs diverses : 


— évocation du cadre : Rieux lui proposa de marcher jusqu'à un dispensaire du centre. 

Us descendirent les ruelles du quartier nègre. Le soir approchair, mais la ville, si bruyarte autre- 
fois à cette heure-là paraissait curieusement solitaire. Quelques sonneries de clairon dans le ciel 
encore doré témoignaient seulement que les militaires se donnaient l'air de faire leur métier. 
(A. Camus, La peste, © éditions Gallimard) 


— présentation des personnages : Ce phénoménal nageur qui s ‘était mis à l'eau, au mépris 
des monstres marins qui infestent l'océan à cet endroit, n'était are que Gurgurah, II aborda, 
se hissa jusqu'au pont par les cordages, à la grande admiration des matelots … (Le Rour) 


ou Encore : 


La route tournait entre des écroulements de rocs, au milieu desquels les paysans avaient de 
loin en loin conquis quatre ou cinq mètres de terre crayeuse plantée de vieux oliviers ; sous les 
pieds de l'abbé, la poussière des ornières profondes avait de légers craquement de nelge. Parfois, 
en recevant à la face un souffle plus chaud, il levait les yeux de son livre cherchant d'où lui venait 
celte caresse ; mais son regard restait vague, perdu sans le voir, sur l'horizon enflammé, sur 
les lignes tordues de cette campagne de passion, séchée, pâmée au soleil dans un vautrément 
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de femme ardente et stérile. IE rabatiait son chapeau sur son front pour échapper aux haleines 
tièdes ; il reprenalt se lecture, palsiblement, tandis que sa soutane, derrière lui, soulevalt une 
petite fumée qui roulait au ras du chemin. (E. 2oLA, La faute de l'Abbé Mouref) 


Que l'on observe le texte suivant : 


IL s'engagea dans une troupe d'aventuriers qui passaient. 1l connu la faim, la soif, les fièvres 
et la vermine. I s'accoutuma au fracas des mêlées, à l'aspect des moribonds. Le vent tanna sa 
peau. $es membres se durcirent par Le contact des armures ; et comme il était très fort, coura- 
geux, tempérant, avisé, il obtint sans peine le commandement d'une compagnie. 

Au débur des busailles, if enlevait ses soldats d'un grand geste de son épée. Avec une corde 
à nœuds il grimpait aux murs des citadelles, la nuit, balancé par l'ouragan, pendant que les flam- 
mèches du feu grégeois se collaient à sa cuirasse, et que la résine bouillante et le plomb fondu 
ruisselaient des créneaux. Souvent le heurt d'une pierre fracassa son bouclier. Des ponts trop 
chargés d'hommes croulèrent sous lui. En tournant sa masse d'armes, il se débarrassa de qua- 
torze cavaliers, I! défir, en champ clos, tous ceux qui se proposèrent. Plus de vingt fois on le 
crut mort ; grâce à la faveur divine, il en réchappa toujours ; car il protégeait les gens d'Église, 
les orphelins, les veuves et principalement les vieillards. 

(G. FLAuBERT, La légende de saint Julien l'hospitalier) 


Le même texte sans aucune des propositions à l'imparfait propose un récit cohérent 
et complet : 


1! s'engagea dans une troupe d'aventurters. Il connut la faim, la soif, les fièvres et la ver- 
mine. 1 s'accoutuma au fracas des mélées, à l'aspect des moribonds. Le vent tanna sa peau. 
Ses membres se durciren: par le contact des armures ; et il obtint sans peine le commandement 
d'une compagnie. 

Souvent le heurt d'une pierre fracassa son bouclier. Des ponis trop chargés d'hommes crou- 
lèrent sous lui. En tournant sa masse d'armes, il se débarrassa de quatorze cavaliers. Il défi, 
en champ clos, tous ceux qui se proposèrent. Plus de vingt fois on le crut mort ; grâce à la faveur 
divine, il en réchappa toujours ; car il protégeait les gens d'Église, les orphelins, les veuves et 
principalement les vieillards, 


On ne pourrait en dire autant de la suite des propositions à l’imparfait séparées de 
leur contexte au passé simple. Deux de ces propositions sont des explications qui n'ont 
de sens que par la relation qu’elles entretiennent avec leur contexte : comme il était très 
fort, courageux, tempérant, avisé... et car il protégeait ies gens d’Église.. Quant aux 
phrases à l’imparfait qui constituent le début du second paragraphe en même temps qu'un 
arrêt sur le personnage, elles forment le contexte événementiel qui sert de cadre aux 
faits rapportés dans la suite au passé simple. La différence de traitement correspond à 
une hiérarchisation des faits qui assure la logique du récit. 


Circonstances Au début. IMPARFAIT créneaux 
{Dans ces crcomnes 
Faits Souvent... PASSÉ SIMPLE .… qui se proposèrent 
(par nl 
plus d'une fois on le crut mort 


{rmais] 
il en réchappa 1ouiours 


Module : Aspects formels de la langue 


3.4.3. Imparfait, passé simple, présent de narration 


Nous avons évoqué plus haut l'emploi du «présent de narration». Cette forme ver- 
bale contribue à donner au récit plus d’«actualité». Ce faisant, l'opposition premier plan / 
second plan se trouve effacée : les faits sont rapportés tout uniment, sans hiérarchie, 
«sur le même plan». En voici un exemple : ‘© 


Une heure plus tard, la mère Cazenave fit craquer une allumette, regarda l'heure, - puis 
fut un instant attentive, non à la nult finissante et recuelllle mais au souffle derrière la cloison, 
du fils adoré. Après un débat intérieur, elle quitta sa couche, glissa dans des savates ses pieds 
enflés, et, vêtue d'une robe de chambre marron, une bougie au poing, sortis de la chambre. Elle 
descend l'escalier, sult un corridor, traverse la steppe du vestibule. La voici en territoire ennemi : 
aussi doucement qu'elle monte, les marches craquent sous son poids. Alors, elle s arrête, écoute, 
repart. Devant la porte, clle a éteins sa bougie irautile et tend l'oreille. Le gris petit four est dans 
l'escalier. Pas une plainte ni un gémissement, mais un étrange bruit, comme étouffé, de casta- 
gnettes. Les denis claquent, claquent et une plainte enfin monte. Dieu seul put voir ce qu'expri- 
_ mail ceite tête de Méduse aux écoutes, ei dont la rivale, derrière une porte, râlait. Tentation de 
ne pas enrrer, de laisser ce qui doit ètre s accomplir. la vieille hésite, s éloigne, se ravise, tourme 
le loquer. 
— Qui est là ? 
— C'est moi, ma fille. 
La veilleuse n'éctaire plus la chambre, mails à travers Les persiennes, une pureté glacée, 
Marhilde regarde son cauchemar qui avance. (F. MAURIAC, Génirrix) 


Deux passages au passé simple cnscrrent un long passage au présent, puis deux frag- 
ments de récit au présent encadrent deux répliques de discours. Présent de narration ? 
Sans doute, puisque lc texte, d'un bout à l'autre, est un récit. Mais pourquoi au présent ? 
Et pourquoi ce lissage des faits que permet le présent, en supprimant l'arrière-plan ? 
Dans la première partie, l'effet d'actualisation du présent correspond à un glissement 
de point de vue : celui du narrateur apparaît dans le récit au passé simple. Avec le pré- 
sent, c’est le cheminement inquiet du personnage : la scène est vécue du point de vue 
de la mère Cazenave ; comment expliquer autrement l'expression métaphorique Ja steppe 
du vestibule, ct cette précision la bougie Inutile ? Cela est confirmé par l'évocation du 
«débat intérieur» : il ne peut être question dans la suite du texte d’une énuméralion d'actions 
objectivement et froidement listées de l’extérieur ; dans la dernière phrase, au présent, 
la répétition les dents claquent, claquenr.… et l'adverbe modalisant enfin traduisent encore 
une focalisalion interne. 


Écrite au passé, la deuxième partie du texte aurait donné sans doute une suite de 
passés simples pour les actions de la vieille, puis une suite d’imparfaits pour le décor : 
la veilleuse n'éclairait plus .… ; en gommant ces différences, le présent qui encadre le 
dialogue n’a d'autre objet que de rendre plus présente, plus vivante ct plus angoissante 
la scène de «cauchemar et de mort qui va se dérouler. 


L'indicatif, qui se distingue des autres modes en ce qu'il exprime à la fois l'aspect 
et la temporalité, s'en distingue aussi par cette possibilité d’opposer par des formes diffé- 
rentes premier plan et second plan, Nous allons voir que les autres modes, personnels 
ou non personnels, ne peuvent traduire que le second plan. 
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Annexe 4 : 


Deux temps du passé : Dans le passé, l'opposition Passé simple / Passé composé. 


DANS LE PASSE. L'OPPOSITION PASSE SIMPLE /PASSE COMPOSI 





Estimant sans doute qu'elle avait assez dit de bêtises, Marie a déclaré, alors, que c'était à mon 

tour de raconter quelque chose. Je demande quel genre d'historre elle désire. Elle veut - c'est 

catégorique - une « histoire d'amour et de science fiction ».….; Je commence donc : 

- Voilà. Un robot rencontre une jeune dame. - 

Mon auditrice ne me laisse pas aller plus loin. 

«+ Tu ne sais pas raconter, dit-elle. Une vraie histoire, c'est forcément au passé. 

- Si tu veux. Un robot, donc, a rencontré une. 

- Mais non, pas ce passé-là. Une histoire, ça doit être au passé historique. Ou bien personne 

ne sait que c'est une histoire. - 

Sans doute a-t-elle raison. Je réfléchis quelques instants, peu habitué à employer ce temps 

grammatical, et je recommence : 

- Autrefois, il y a bien longtemps, dans le beau royaume de France, un robot très intelligent 

bien que strictement métallique, rencontra dans un bal, à la cour, une jeune et jolie dame de 

la noblesse. Ils dansérent ensemble. Il lui dit des choses galantes. Elle rougit. Il s'excusa. 

« Ils recommencèrent à danser. Elle le trouvait un peu raide, mais charmant sous ses manières 

guidées, qui lui donnaient beaucoup de distinction. Ils se marièrent dès le lendemain. Ils 

reçurent des cadeaux somptueux el partirent en voyage de noces. Ça va comme ça ? 

- C'est pas terrible, dit Marie, mais ça peut aller. En tout cas, les passés simples sont corrects. 
(A ROBBE-GRILLET, Dyinn, © Ed. de Minuit, 1981) 


Sur le mode plaisant, ce texte illustre parfaitement l'opposition fondamentale entre 
ces deux temps du passé. 


Le passé simple est le temps de l'énonciation historique, celui des faits coupés du 
présent (Autrefois, il y a bien longtemps, dans le beau royaume de France.) : c'est le 
temps de la distanciation maximale entre le fait rapporté et l'énonciateur qui le 
rapporte. C'est un passé autonome. 


En revanche, le passé composé établit un lien vivant entre l'événement passé et le présent 
où son évocation trouve place. C'est le temps de celui qui relate èn témoin, en pre c'est 
donc aussi le ja que choisira quiconque veut faire relentir jusqu'à nous l'événement rap- 
porté et le rattacher à notre présent. 

(E.BENVENISTE, Problèmes de lmguistique générale, © éditions Gallimard) 


Passé simple et om composé appartiennent à deux types d'énonciation différents, 
qui s'excluent théoriquement, mais qui peuvent néanmoins coexister, s'enchaîner 
et s'interpénétrer dans les textes. 


Qu'il s'agisse du passé simple ou du passé composé (non accompli du passé), leur 
ordre dans le texte marque la succession chronologique des faits relatés, sans que 
soit indispensable de préciser cette succession par des indicateurs de temps ou des 
articulateurs. En voici un exemple : Un jour, on dépista un sanglier solitaire dans la forêt 
la plus proche. Les tams-tams créfprtérent, convoquant les chasseurs de la contrée. On a 

les chiens à qui l'on attacha les grelots au cou. Tandis que l'équipage traversait les planta- 
tions de manioc, on détecta les traces récentes du eux solitaire que, non loin de là, Les chiens 
débusquèrent aussitôt. (G.E. MFoMo, op.cit.) 
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A leçon 






Compétences visées : 
L'élève doit savoir 


- reconnaître les temps du passé (imparfait, passé simple, passé composé), 
- que le passé simple et le passé composé peuvent se rencontrer dans un texte 
en même temps que l'imparfait, 

- que le passé simple et le passé composé ne se rencontrent pas ensemble. 


Ce chapitre est destiné au CM1. |! sera complété au CM2 par le chapitre 31. 


1 - Un temps du passé : le passé simple 


SITUATION Le début d'un conte. Le texte commence par des phrases à l'imparfait qui plante le 
DE DÉPART cadre et les person : le dernier paragraphe qui est le véritable début de l'histoire 
(Un soir d'haen introduit le passé simple. 
Les élèves ont rencontré le passé composé : au CM1, ils ont étudié l'imparfait ; ils 
savent repérer le verbe dans une phrase. 


CHERCHE lis doivent aussi savoir reconnaître les indicateurs de temps et les employer. On attend 
d'eux qu'ils relèvent dans ce texte la formule initiale : C'était au temps où les compa- 
gnons charpentiers… faisaient le tour de France, qui montre que l'on va raconter une 
histoire qui s'est passée il y a longtemps. 

Texte 1 

C'était au temps où les compagnons charpentiers, leur apprentissage terminé, faisaient 

le tour de France. || y avait au détour d'un chemin, entre Périgueux et Brive, une 

eh vendra error cel pe alain 
Causse désert, portant leur baluchon au bout de leur canne ornée d'un ruban. 


vieil homme morose [….] et il n'avait pour l'aider que sa petite fille Franquette. [.. .] 
Les compagnons l'aimaient bien, car elle était avenante et gentille. Son père l'était 


Un soir d'hiver, alors qu'il gelait à pierre fendre, on {aeee à le por. Franquette 
ouvrir. C'était un compagnon au visage pâle et émac transi de fatigue et de 
I! posa son balluchon sur la table. 

(Robert Escanprr, Les contes de la Saint-Glingän, © Magnard, 1995) 
(tes verbes qui ne sont pas à l'imparfait sont soulignés de deux traits) 
Ces verbes sont dans un paragraphe qui commence par un indicateur de temps, un 
soir d'hiver, qui en lui-même ne situe pas nécessairement un événement dans le passé 
(un soir d'hiver, tu prendras le temps de lire ce ivre). Mais pour qu'un texte soit cohé- 
rent, il faut que les paragraphes qui le composent s'enchainent ; hr dcr 


au temps où les compagnons charpentiers… faisaient le tour de France. Et d'ailleurs, 
le personnage qui intervient dans ce paragraphe est un de ces compagnons. 
Donc ces verbes au passé simple expriment des faits passés. 


2 - Le passé simple et le passé composé 


Ce paragraphe est une introduction au parallèle entre passé simple et passé com- 
posé. On pourra aller plus ou moins loin dans ce parallèle. 


Au minimum, on observera, à partir d'un extrait de presse, l'emploi du passé composé 
SITUATION pour parler d'un événement ayant eu lieu dans le passé. 


DE DÉPART Un extrait de presse (et non un récit). 
CHERCHE Les élèves trouveront sans difficulté le verbe de la phrase (a émis) et reconnaîtront qu'il 
est au passé composé. 


ls Erpa dire que l'émission du timbre dont il est question dans le texte a eu lieu 
dans le passé. 
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ll s’agit ici plus d'une révision que d'une approche nouvelle. 


lis ont donc jusqu'ici rencontré trois temps du passé : l'impartait, le passé simple et le 
passé composé. 


Deux textes leur sont alors proposés : le texte 3 contient des verbes à l'imparfait et au 

passé simple, le texte 4, des verbes à l'imparfait et au passé composé. 

2 Mist LR PS 
sont pas dans les textes, et que l'imparfait peut se trouver employé 

dans le même texte que l’un et l'autre de ces deux temps. 

Certes il existe des textes qui présentent de façon voulue et significative un phyoe 

des deux temps, mais pour les aborder, il faut d'abord avoir maîtrisé la valeur a- 

mentale de ces deux temps, ce qui ne saurait être fait même au CM2 | 

Tout au plus, et pour aller beaucoup plus loin, on peut demander aux élèves d'ob- 

server de plus près Chacun des deux textes : 

il s'agit d'une histoire ; qui la raconte ? on ne le sait pas en lisant le texte ; elle ne 

parle ni de l'émetteur ni de celui à qui il s'adresse ; 

pour aller encore plus loin : on sait que les événements rapportés sont passés, mais 

ils ne sont pas situés dans le passé par rapport au moment où ils sont rapportés (à 

la différence de ce que l'on observe dans le texte suivant, il n'y a d'indicateurs 

de temps qui situent les événements par rapport au moment de l'énonciation) ; 


CHERCHE 
ENCORE 


+ le texte au passé composé : 

c'est l'émetteur qui parte (ou écrit) : il ag et parle de lui, de ce qui lui est arrivé ; 
pour aller encore plus loin : remarquer la présence d'indicateur de temps (aujour- 
d'hui, hier) qui situent ces événements par rapport au moment où ils sont racontés : 
le même jour ou la veille. 

C'est seulement au CM2 que l'on pourra 
temps, sans toutefois exiger que soit 
compétence en cours d'acquisition. 


ndir cette opposition entre les deux 
la distinction : cela ne peut être qu'une 


Exercices 


s'est allongée et elle s'est endormie 
sur le divan. 


4 - 1. Tu as eu une angine et tu as été très 
2. ‘femme a eu de nombreux 
enfants 


3. Vous avons eu peu de temps pour 
terminer les travaux. 


So Eu 7 ARR RS PO LR 


s'est allongé, id passé lo tte 
dans le trou et en un gros Je 
giougloutait. |! lui pe st 
yeux vers moi en Souriant. 


2 - 1. Elle est allée au cinéme. 
gai sg a 


leurs parents. 
3. Le jour où Lise est née, la neige tom- 
2e es ar 
est arrivée trop tard pour 
& Sicasdor et ldélérie sont pari pour 
quelques jours. 

3 - 1. Elles sont venues à bicyclette et 
elles ont passé la avec nous. 
en rh un grand 
à Cons LL 8e DOCS Eepyre P 
lunettes. 

4. La petite fille a pris sa poupée ; elle 


4. Les fortes pluies ont été la cause des 
inondations. 


5 - 1. Tu as cueilli des prunes et tu les as 
ma ’ 
2. Les orages ont abimé les arbres 
fruitiers. 
3. Elles ont couru autour du stade et 


6 - 1. Les roses que tu m'as offertes sont 
encore très belles. 
0-7 sésame anis 

se. 

3. Les enfants dont vous avez parlé 
vont à l'école maternelle. 
4. Prête-moi les livres que tu as lus. 
5. Les pêches que tu as achetées ne 
sont pas mûres. 





Grammaire pour lire et écrire. Cours moyen, Guide pédagogique, p. 156 à 158, 
Roberte Tomassone, Claudine Leu-Simon, Delagrave, 1997. 
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Imparfait, passé simple et passé composé 
Ce chapitre s appuie sur le chapine 25, $ 3.4. de « Pour enseiquer la grammaire ». 


Rappel 1 - PASSÉ SIMPLE = VISION BORNÉE / IMPARFAIT 





ER 4 (3 CON NON : 10) NE 01 D 


Que l’on compare par exemple les deux énoncés suivants : 1 - Des hommes mouraient 
de faim et 2 - Des hommes moururent de faim. Les deux énoncés situent le procès dans 
le passé et le montrent en cours d’accomplissement (non accompli). En 2, au passé 
simple, il est dit qu’effectivement des hommes sont morts ; en 1, il est seulement 
dit que des hommes étaient en train de mourir de faim : au moment du temps envi- 
sagé, ils étaient sur le chemin de la mort, mais peut-être n'ont-ils pas suivi le che- 
min jusqu’au bout, peut-être ne sont-ils pas morts. Le passé simple saisit le procès 
dans sa globalité, supposant un début et une fin ; l’imparfait saisit le procès à un 
moment de son déroulement supposant qu’une partie en est déjà accomplie et 
qu'une autre, imprécise, reste encore à accomplir. À la vision bornée du passé 
simple s'oppose la vision non bornée de l'imparfait. 


Les emplois de l’imparfait s'expliquent à partir de cette valeur fondamentale : il 
indique que le procès n’est pas arrivé à son terme, il est donc possible de l’inter- 
rompre, ce qu’indiquent à leur tour un verbe au passé simple ou au passé composé : 
six heures sonnaient quand il s'éveilla / Pierre partait quand je suis arrivée. Les gram- 
maires parlent dans ce cas d’imparfait de simultanéité et rapprochent cet emploi 
de phrases comme Je partais, mon frère partait aussi, ou bien qui se couchait mourait… 
Sans doute ces phrases présentent deux actions simultanées. Mais ce n’est pas l'im- 
parfait qui indique la simultanéité : dans les deux dernières phrases, elle est indi- 
quée explicitement par le lexique (l'emploi de l’adverbe aussi) et par la structure de 
la phrase (la syntaxe) ; dans les deux précédentes, elle est exprimée par l'opposi- 
tion entre l’imparfait et le passé simple ou le passé composé qui indiquent une rup- 
ture dans le déroulement non borné d’un procès. Nous retrouvons ici la confusion 
que nous avons signalée plus haut entre valeur fondamentale et valeur d'emploi. 
Ce sont les indications circonstancielles, le contexte linguistique ou de situation qui 
permettent de préciser la signification d’une phrase ou d’une proposition à l'im- 
parfait ou au passé simple. L'imparfait aussi bien que le passé simple peut expri- 
mer une « action brève, ponctuelle » : 5! expirait / il expira ; le passé simple aussi bien 
que l’imparfait peut exprimer une « action qui dure » : ils vivaient à Cayenne depuis 
vingt cinq ans / ils vécurent vingt cinq ans à Cayenne. 





2 - PREMIER PLAN / SECOND PLAN 


Cette indétermination sur les bornes du procès confère à l’imparfait sa principale 
valeur d'emploi, indépendante du contexte : c’est le temps de la toile de fond, celui 
qui exprime les événements, les faits d’arrière-plan sur lequel se détachent, en pre- 
mier plan, les faits au passé simple (passé composé). C’est là une opposition très 
importante dans l’organisation des textes. 

On a coutume d’opposer, de ce point de vue, les textes narratifs aux textes des- 
criptifs : le passé simple serait le temps de la narration par opposition à l'impar- 
fait, temps de la description. Certes, la valeur fondamentale de l’imparfait en fait 
un temps parfaitement adapté à la description : 

Ce n'était pas mal comme logement : une pièce carrée sous une toiture en tôle ondulée qui ne 
paraissait pas très perméable, deux fenêtres, une porte pleine, le sol assez bien nivelé.… 
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Ra: Le devant de la case n'était pas moins agréable à mes yeux avec de grosses pierres dissimulées 

nn ppe çà et là, et qui servaient de sièges où les hommes pouvaient s'asseoir pour causer le dimanche 
après-midi ou pour « tirer » des contes le soir. (J. ZoBez, Le soleil partagé, © Présence Africaine) 
Il s’agit bien là d’un passage descriptif à l’intérieur d’un texte narratif. Mais arrière- 
plan, second plan n'implique pas nécessairement description. Les passages de 
second plan peuvent avoir des valeurs diverses : évocation du cadre, présentation 
des personnages, commentaire, etc. 


Que l’on observe le texte suivant : 
Il s'engagea dans une troupe d'aventuriers qui passaient. Il connut la faim, la soif, les fièures 
et la vermine. Il s'accoutuma au fracas des mêlées, à l'aspect des moribonds. Le vent tanna 
sa peau. Ses membres se durcirent par le contact des armures ; et comme il était très fort, cou- 
rageux, tempérant, avisé, il obtint sans rise le commandement d'une compagnie. 
Au début des batailles, il enlevait ses soldats d'un grand geste de son épée. Avec une corde à 
nœuds il grimpait aux murs des citadelles, la nuit, balancé par l'ouragan, pendant que les 
flammèches du feu grégeois se collaient à sa cuirasse, et que la résine bouillante et le plomb 
fondu ruisselaient des créneaux. Souvent le heurt d’une pierre fracassa son bouclier. Des 
ponts trop chargés d'hommes croulèrent sous lui. En tournant sa masse d'armes, il se débar- 
rassa de quatorze cavaliers. Il défit, en champ clos, tous ceux qui se proposèrent. Plus de vingt 
fois on le crut mort ; grâce à la faveur divine, il en réchappa toujours. 

(G. FLAUBERT, La légende de Saint Julien l'hospitalier) 
Le même texte sans aucune des propositions à l’imparfait propose un récit cohé- 
rent et complet : 
Il s'engagea dans une troupe d'aventuriers. Il connut la faim, la soif, les fièvres et la ver- 
mine. Il s'accoutuma au fracas des mêlées, à l'aspect des moribonds. Le vent tanna sa peau. 
Ses membres se durcirent par le contact des armures ; et il obtint sans peine le commandement 
d'une compagnie. 
Souvent le heurt d'une pierre fracassa son bouclier. Des ponts trop chargés d'hommes croulè- 
rent sous lui. En tournant sa masse d'armes, il se débarrassa de quatorze cavaliers. Il défit, 
en champ clos, tous ceux qui se proposèrent. Plus de vingt fois on le crut mort ; grâce à la 
faveur divine, il en réchappa toujours ; car il protégeait les gens d’Eglise, les orphelins, les 
veuves et principalement les vieillards. 
On ne pourrait en dire autant de la suite des propositions à l'imparfait séparées de 
leur contexte au passé simple. Deux de ces propositions sont des explications qui 
n’ont de sens que par la relation qu’elles entretiennent avec leur contexte : comme 
il était très fort, courageux, tempérant, avisé... et car il protégeait les gens d'Eglise… quant 
aux phrases à à l'imparfait qui constituent le début du second paragraphe en même 
temps qu'un arrêt sur le personnage, elles forment le contexte événementiel qui 
sert de cadre aux faits rapportés dans la suite au passé simple. La différence de trai- 
tement correspond à une hiérarchisation des faits qui assure la logique du récit. 


Grammaire pour lire et écrire. Cours moyen, Guide pédagogique, 
Roberte Tomassone, Claudine Leu-Simon, Delagrave, 1997 
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Annexe 5 : 
Les temps du récit 


Expression écrite, grammaire et vocabulaire 


m Expression écrite et grammaire : les temps du récit 

«Il était une fois une petite fille qui se promenait dans la forêt, elle 
marche dix minutes et soudain elle vit une voiture avec huit pattes, une 
bouche et des yeux; elle avait une bouche pour manger les êtres 
humains, des yeux pour tuer, ses huit pattes pour mieux attraper ses 
victimes.» (Noémie) 


Ce court texte est caractéristique des décrochages temporels que l'on 
observe couramment dans la majorité des textes d'enfants, du moins 
lors du premier jet. Les causes en sont multiples. L'alternance des 
temps du récit est spécifique de l'écrit : l’imprégnation joue donc 
beaucoup moins que pour le système du discours, qui est celui de la 
langue orale et que l'enfant intègre très tôt dès qu'il apprend à parler. 
La morphologie du passé simple est difficile, non pas parce que les 
formes sont plus complexes (surtout à la troisième personne), mais 
parce qu'elles ne sont jamais employées à l'oral. Enfin, on peut racon- 
ter une histoire au passé simple, mais aussi au passé composé (récit 
familier), et même au présent (présent de narration). On le voit dans 
la nouvelle de Christian Poslaniec (p. 2), par exemple, où ce présent 
crée un effet-de réel évident. 


On peut comprendre donc, que les enfants aient du mal à maintenir 
jusqu'au bout de leur texte un système de temps cohérent et qu'ils 
aient tendance à mélanger les trois possibilités qui leur sont théorique- 
ment offertes. 


On peut les aider à mettre un peu d'ordre dans ces phénomènes en fai- 
sant de la conjugaison active à partir de quelques exercices qui doivent 
accompagner l'élaboration du récit et être explicitement liés par l’ensei- 
gnant au travail d'écriture en cours (voir fiche 85, page 247). 
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Fiche 86 


Travailler sur les temps 


Exercices d'imprégnation (grammaire implicite) 


1. Rétablir la cohérence du système temporel dans un texte d'enfant qui s'y 
prête. Utiliser, de préférence, des textes des années précédentes, pour ne 
pas froisser les susceptibilités. Travail de groupes, suivi d'une discussion 
et d'une mise au point collective. 


2. Réécrire un texte au présent de narration en utilisant le système du 
récit : passé simple, imparfait, plus-que-parfait. 
3. Test de closure sur les verbes d’un texte. Le texte est donné avec des 


blancs à la place des formes verbales. L'enfant dispose de la liste des 
verbes du texte à l'infinitif. 


4. Transformation : discours ——> récit. 


Faire écrire aux élèves un court texte bien ancré dans le présent, par 
exemple un texte qui raconte le début de la journée. Leur demander 


ensuite de le réécrire comme s’il s'agissait d’un roman à la troisième per- 
sonne. Observer tous les changements. 


Aujourd'hui, c'est mardi. J'ai eu classe toute la matinée et j'ai trouvé cela 
bien fatigant, car, hier aussi, la journée a été rude. Heureusement, ce soir, je 
retourne au judo pour me détendre. 


Ce jour-là, c'était mardi. Il (elle) avait eu classe toute la journée et il (elle) 
avait trouvé cela bien fatigant, car, la veille aussi, la journée avait été rude. 
Heureusement, ce soir-là (le soir), il (elle) retourna au judo pour se détendre. 
Exercices d'analyse 


5. Sur un texte d'auteur, relever les temps employés dans le récit propre- 
ment dit d’une part, et dans les dialogues d’autre part. 


6. Expliquer les valeurs respectives des trois temps fondamentaux du récit 
(passé simple, imparfait, plus-que-parfait). C'est un système complexe, en 
cours d'acquisition. E 
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Fiche 86 


Fiche 87 
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Les temps du récit et 
leurs valeurs respectives 





“Après ces brèves présentations, ils avaient décollé. Main- 
tenant Jonathan se trouvait loin d'Uma. Il avait donné (1) 
pour consigne à Double Zéro d'aller au hasard et se lais- 
sait guider, satisfait de se savoir quelque part dans 
l'espace, seul. À travers le hublot qui lui faisait face, ü 
découvrait l'immensité sombre, trouée bizarrement de 
plages plus lumineuses. Il se revit roulant le matin même 
dans la forêt, et l'image fugitive du renard lui revint à 
l'esprit : où pouvait-il bien se trouver à cette heure ? 


Jonathan se sentait (2) enfin d'humeur paisible. Il mit (3 
de la musique. Six haut-parleurs puissants crachèrent 
bientôt ses rythmes favoris. Longtemps il écouta (4. Son 
vaisseau traçait des chemins inconnus et sa musique 
apprivoisait le silence. 


Il dormit une bonne dizaine d'heures. À son réveil, Double 
Zéro l'informa que tout allait bien à bord. La planète la 
plus proche était Mars qui demeurait toutefois à distance 
respectable; mais le vaisseau s'apprêtait à croiser Aster 
5030, un astéroïde d'accès aisé. Jonathan donna l'ordre 
de s'y poser. Une heure plus tard, il avait revêtu son sca- 
phandre de sortie et il entreprenait, sur son scooter, sa 
première excursion. 


Le ciel au-dessus de lui était (5) jaune. Des montagnes 
orangées barraient l'horizon. Un charme singulier 
émanait de ce paysage de poussière où rien, pas 


une fleur, pas un arbuste ne poussait. IL descendit À 


de scooter, s'assit contre un rocher. La poussière soulevée 
dans le sillage de l'engin flottait encore. C'était le seul élé- 
ment qui bougeait sur cette Terre inutile. Pour la première 
Jois depuis le début du voyage, i se sentit loin, très loin. 


Il s'apprêtait(6) à repartir quand un bruit retentit (7, une 
sorte de cliquetis métallique, semblable à celui qu'aurait 
Jait en marchant un homme revêtu d'une armure.» 





Texte tiré de Pierre-Marie Beaude, Flora l'inconnue 
de l'espace, «Castor Poche», Flammarion. 


1. Plus-que-parfait : événements antérieurs au moment où se situent les 
faits principaux du récit. 

2. Imparfait : événements de second plan présentés dans leur aspect dura- 
tif (ici, l'état d'esprit du personnage). 

3. Passé simple : événements de premier plan, suite des actions qui font 
avancer le récit. 

4. Passé simple : le passé simple peut exprimer des actions longues. Mais 
ces actions, quelle que soit leur durée, sont présentées comme des faits 
ponctuels. 

5. Imparfait : événements de second plan (ici, la description du paysage). 
6. Imparfait : événements de second plan (ici, fait secondaire par rapport 
au fait principal qui vient ensuite, circonstances de l'action). 

7. Passé simple : fait principal mis en relief. 





Fiche 87 


CE) 





Travailler les trois temps 
fondamentaux 


On pourra cependant aider les enfants à approcher le système représenté par fi 
les trois temps fondamentaux à travers les questions et les activités suivantes : } 
1. Relever les passages qui décrivent quelque chose. Quel est le temps M 
employé ? 
2. Choisir un court passage où les trois temps sont représentés et deman- 
der d'ordonner les différentes actions sur l’axe du temps. 

3. Essayer, sur un bref extrait, de changer systématiquement les temps. |# 
Observer ce qui se passe. Le changement de temps est le plus souvent impos- 
sible. Mais il est parfois possible. Dans ce cas, expliquer la différence de sens. 
«Jonathan se sentit enfin d'humeur paisible. Il mettait de la musique. Six 
haut-parleurs puissants crachaient bientôt ses rythmes favoris. Longtemps il 
écoutait. Son vaisseau traça des chemins inconnus et sa musique apprivoisa 

le silence.» 

Se sentit, traça, apprivoisa : la transformation est possible, mais les actions | 
exprimées deviennent des événements de premier plan. La perspective du M 
récit est changé. L 
Mettait, crachaient, écoutait : impossible, car l’imparfait exprimerait alors | 
une habitude, ce qui est impossible dans le contexte. 


| Fiche ss 











Enseigner le français à l'école, 
Carole Tisset, Renée Léon, Hachette Éducation, 1992 
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Annexe 6 : 


L'énonciation 
Énoncer, énonciation, énoncé. 
























Le terme d'« énonciation» renvoie à l'acte par lequel un sujet (« énonciateur ») se trouve pro- 
duire («énoncer ») une séquence linguistique matérialisée par une suite phonique ou graphi- 
que. Cet acte met nécessairement en jeu un interlocuteur, réel ou fictif, auquel s'adresse 
l'énonciateur. On aura reconnu là les principes essentiels du «schéma de la communication » 
de Jakobson : un destinateur adresse un message à un destinataire à propos d'un certain réfé- 
rent, à l'aide d'un code linguistique et grâce à un canal sonore ou graphique (c'est l’«enco- 
dage» de l'émetteur) ; de son côté, le destinataire reçoit et comprend le message (c'est le 
« décodage » du récepteur), puis les deux interlocuteurs échangent les rôles lors de la réponse ; 
par ses emprunts peut-être trop rapides à une théorie cybernétique de l’«information», cette 
description présente le processus de communication linguistique sous un jour quelque peu sim- 
plificateur (elle néglige en particulier le fait que l'énonciateur assume simultanément les deux 
rôles d'émetteur et de récepteur lorsqu'il produit une séquence : il s'entend, ou se lit, se cor- 
rige, se reprend, anticipant ainsi sur le décodage par autrui) ; cette présentation a toutefois 
le mérite d'insister sur la dimension essentielle du dialogue (dont le monologue ne constitue 
qu'un cas particulier), c'est-à-dire sur le jeu entre deux interlocuteurs. (C. FUCHS, «Éléments 
pour une approche énonciative de la paraphrase » in, La genèse du texte : les modèles linguistiques, éd. 
CNRS, 1982, p. 83) 


Étudier l'énonciation. 


La production linguistique peut être considérée : soit comme une suite de phrases, identifiée 
sans référence à telle apparition particulière de ces phrases (elles peuvent être dites, ou trans- 
crites avec des écritures différentes, ou imprimées, etc.) ; soit comme un acte au cours duquel 
ces phrases s'actualisent, assumées par un locuteur particulier, dans des circonstances spatia- 
les et temporelles précises. Telle est l'opposition entre l'énoncé et la situation de discours, par- 
fois appelée énonciation. Cependant, lorsqu'on parle, en linguistique, d'énonciation, on prend 


ce terme en un sens plus étroit : on ne vise ni le phénomène physique d'émission ou de récep- 
tion de la parole, qui relève de la psycholinguistique ou d'une de ses subdivisions, ni les modi- 
fications apportées au sens global de l'énoncé par la situation, mais les éléments appartenant 
au code de la langue et dont pourtant le sens dépend de facteurs qui varient d'une énonciation 
à l'autre ; par exemple je, tu, ici, maintenant, erc. Autrement dir, ce que la linguistique retient, 
c'est l'empreinte du procès d'énonciation dans l'énoncé. (DUCROT-TODOROV, Dictionnaire ency- 
clopédique des sciences du langage, éd. du Seuil, 1972, p. 405 sq.) 





Les indices de l'énonciation. 






Les premiers éléments constitutifs d'un procès d'énonciation sont : le locuteur, celui qui 
énonce ; et l’allocutaire, celui à qui est adressé l'énoncé ; qui tous deux sont nommés indiffé- 
remment, interlocuteurs. À partir de là, on peut concevoir l'organisation des formes linguisti- 
ques indicielles de deux manières, suivant que l'on s'appuie sur des catégories grammaticales 
ou sémantiques. 



















Dans le premier cas, on distinguera les «pronoms personnels » de la 1" et 2° personnes ; 
les pronoms démonstratifs ; les adverbes et les adjectifs que Bailly nommait « relatifs » (ici, 
maintenant, hier, aujourd’hui, etc.) ; les temps du verbe, organisés toujours autour du «pré- 
sent» c'est-à-dire du temps de l'énonciation. On ajoutera certains verbes pris à la première 
personne du singulier (je crois que..., je conclus que...), les verbes performatifs, c'est-à-dire 
ceux qui à la première personne du singulier du présent effectuent par eux-mêmes l'action qu'ils 
désignent, par exemple je promets., je jure..., etc. [qui] nous donnent des informations sur 
le procès d'énonciation. Tel est également le cas de certaines couches du lexique, où l'on observe 
la présence de sèmes évaluatifs ou émotifs (qui impliquent un jugement ou une attitude parti- 
culière du sujet de l'énonciation). Les termes modalisants comme peut-être, certainement, sans 
doute suspendent l'adhésion du sujet énonçant et, par là, se rattachent encore à l'énoncia- 
tion... (DUCROT-TODOROV, op. cit.) 


Extraits cités dans : Pour enseigner la grammaire (p. 22), Roberte Tomassone, 
avec la collaboration de Claudine Leu-Simon, Delagrave Pédagogie, 1996 
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Annexe 7 : 


Organiser le texte : Les marques d'organisation du texte 


3.1. Des marques non linguistiques 


Ce sont celles qui permettent d’identifier les différentes parties d’un texte et éven- 
tuellement de hiérarchiser ses éléments constitutifs : 


— la typographie : différents corps de caractères, italiques, gras, couleurs, signes 
particuliers ; 
— la mise en page : disposition, espacements, tableaux, etc. ; 


— les différents systèmes de numérotation ou de listage (chiffres, lettres.….). 


3.2. Les marques linguistiques 


Ce sont : 


— tout d’abord, les termes dont le rôle est de signaler la liaison entre deux parties 
du texte : ce sont des termes de transition : adverbes (en général détachés), conjonc- 


tions de coordination ou de subordination..… ; nous traiterons ci-dessous de cette classe 
grammaticale des connecteurs ($ 4) ; certains sont étudiés aussi dans le cadre de la phrase 
complexe (chapitre 10, $ 5) ; 

— les phénomènes de reprise, que nous étudions en détail au chapitre 9 ; 

— le choix de certains types de phrase et les transformations qui en découlent et 
qui mettent en évidence la progression du texte (chapitre 8). 


Pour enseigner la grammaire (p, 78-79), 
Roberte Tomassone, avec la collaboration de Claudine Leu-Simon, 
Delagrave Pédagogie, 1996. 
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Reconnaître et utiliser 


les mots de liaison 





















La reconnaissance et l'utilisation des mots de liaison doivent faire l’objet 
d'un apprentissage spécifique. 


Fiche 85 


Recherche, dans les textes narratifs, d’un grand nombre de mots et 
groupes de mots indicateurs de temps : avant, après, maintenant, long- 
temps, enfin, une heure plus tard, pour la première fois, un jour, pendant 
quelque temps, quelque temps après, ensuite, pendant que, dès que... 


On explique collectivement le sens de ces mots et expressions et on essaie 
ensuite de les classer en fonction de leur sens : antériorité, postériorité, 
simultanéité, succession, durée, etc. 


On aboutit à une liste ordonnée qui, sous forme d'affiche ou de fiche indi- 
viduelle, servira d'outil et de référence quand les enfants devront travailler 
cet aspect de leurs textes. 





Même type de recherche et même démarche avec les mots et expres- 
sions qui indiquent l'opposition (mais, pourtant, cependant, malgré 
cela...), la cause, la conséquence... 

On voit ici comment la grammaire intervient en jouant pleinement son rôle : 
elle répond à des problèmes précis d'écriture, elle aide l'enfant à nuancer et 
diversifier son expression. 


Enseigner le français à l'école, 
Carole Tisset, Renée Léon, 
Hachette Education, 1992. 
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Annexe 8 : 


Organiser le texte : Les reprises anaphoriques 


4.3. Les reprises anaphoriques 


Dans le cours du texte, un groupe nominal est susceptible d’être repris de deux façons : 


— par un autre groupe nominal (anaphore nominale) ; 
— par un pronom (anaphore pronominale). 


Il est important d'examiner ces reprises dans le cas des expressions génériques. 


4.3.1. Le cas de l’anaphore pronominale est le plus simple. Tout groupe nominal est 
susceptible d’être repris dans la suite du texte par un pronom ; les expressions généri- 
ques ne font pas exception à la règle : 


1 - On fait cuire l’igname au four, elle forme alors une masse féculente, d’une blancheur 
éblouissante, fine et délicate, elle n'a nullement la saveur sucrée de la patate. On en confectionne 
— après l'avoir fait bouillir et réduite en purée — des potages délicieux, avec cerfeuil haché, 
céleri, oseille, etc., des plats gratinés au four, des soufflés au fromage ou au sucre avec beurre 
et œufs, des frites soufflées exquises... (R. de NOTER, La bonne cuisine aux colonies) 

2 - La liberté est un présent du ciel, et chaque individu de la même espèce a le droit d'en jouir. 

3 - Le vinaigre était produit à Orléans, il était ensuite acheminé par bateau sur la Loire. 


Il faut noter que dans ce cas, le pronom substitut conserve nécessairement la valeur 
généralisante du groupe nominal. 


4.3.2. L'anaphore nominale, en revanche, fonctionne de façon différente. 


1 - J'ai acheté une igname au marché = un exemplaire particulier 
L'igname... — ce même exemplaire 

Mais : 

2 - Une igname a besoin de chaleur. = chaque exemplaire pris au hasard 


L'igname pousse donc plutôt dans les pays chauds. = l” renvoie à la classe dans 
sa globalité : deux affirmations successives dont la seconde ne reprend pas exactement 
la première ; le lien entre les deux doit être explicité (donc). 


Ce tubercule : c’est un substitut possible dans les deux cas ; le nom fubercule est 
un hyperonyme qui englobe igname ; le déterminant ce qui renvoie au groupe nominal 
antécédent a la même valeur que le déterminant de ce groupe : particularisante en 1, 
généralisante en 2. 


Pour enseigner la grammaire 
(p.223), Roberte Tomassone, avec la collaboration de Claudine Leu-Simon, 
Delagrave Pédagogie, 1996. 
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Annexe 9 : 


Organiser le texte : Les progressions thématiques 


7. Progresser dans le texte 
Ce chapitre s'appuie sur le chapitre S de « Pour enseigner la grammaire ». 





Rappel 1 - LE THÈME ET LE PROPOS 


1.1 - Définition 


a - Monsieur X est le frère de Mademoiselle Y. 
b - Monsieur X a acheté une maison à Vézelay. 


Du point de vue syntaxique, nous dirons que Monsieur X est le sujet de ces deux 

phrases déclaratives. Si l’on examine ces deux mêmes phrases du point de vue de 

l'information qu'elles apportent, on reconnaît que toutes deux donnent des ren- 

seignements, des informations qui concernent Monsieur X. Elles répondent respec- 
‘ tivement aux questions Qui est Monsieur X ? Et qu'a fait Monsieur X ? 


Si l’on s'attache au contenu informatif, on peut donc analyser ces phrases de la 
façon suivante : 


De qui parle-t-on ? Ce que l’on en dit 


a - Monsieur X est le frère de Mademoiselle Y 
b - Monsieur X a acheté une maison à Vézelay 


l'élément à propos duquel on apporte |l’information apportée est appelée 
une information, le point de départ le propos (on dit aussi le rhème) 
de l'énoncé est appelé le thème 


















Le propos contient donc l'information nouvelle, il est ce qui fait progresser l’infor- 
mation dans le texte. Le thème est ce sur quoi l’on s'appuie pour faire progresser 
l'information, ce qui est connu ou supposé connu. 


Dans les deux phrases que nous venons de citer, le thème coïncide avec le sujet syn- 
taxique. Il n’en est pas toujours ainsi : 

c - Monsieur X a rencontré Mademoiselle Y à Vézelay 

d - À Vézelay, Monsieur X a rencontré Mademoiselle Y 


Dans la phrase c, on parle toujours de Monsieur X. On en dit qu’il a rencontré 
Mademoiselle Y a Vézelay. En d, le point de départ de l’énoncé est différent. On dit 
qu'il s'est passé quelque chose À Vézelay (Que s'est-il passé à Vézelay ?) : A Vézelay est le 
thème. On vérifie ici que le thème peut être différent du sujet syntaxique et de 
l'agent du procès. 


Le plus souvent, le thème occupe la première place dans l'énoncé, et le propos suit 
le thème, mais ce n’est pas une règle absolue : ce n’est donc pas la place d’un élé- 
ment qui détermine sa valeur informative. 


1.2 - Comment découvrir le thème ou « le connu et le nouveau » 


Nous avons cité jusqu'ici des phrases isolées. Mais dans la réalité, chaque phrase 
s'inscrit dans un contexte, linguistique ou situationnel. Son thème, point de départ, 
« connu », la rattache à ce contexte. On conçoit mal une phrase comme la phrase 
d si, auparavant, il n’a pas été question de Vézelay. De même on conçoit mal un 
locuteur parlant de Monsieur X à un destinataire ignorant l'existence de ce 
Monsieur X ; du moins le locuteur doit-il présupposer que Monsieur X est connu 
du destinataire. En énonçant Les Portugais ont assiégé Mombasa, on présuppose que 
le destinataire, comme le locuteur, connaît au moins l'existence d'un peuple appelé 
Portugais. 
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R d Le plus souvent, le thème reprend un élément déjà cité dans le contexte antérieur, 
appe assurant ainsi la cohérence du texte par la loi de répétition : 
1 - Ce fut à cette chapelle, où l'art avait eu ses martyrs, que les reliques du saint furent 
confiées. 
Ces reliques se conservent dans une niche placée derrière le maître-autel ; cette niche est 
séparée par un compartiment de marbre... (A. DUMAS, Corricolo) 


2 - La canne à sucre est une grande plante qui ressemble à du bambou. Elle pousse dans 
les régions chaudes. (Lagriculture, Chantecler) 


Reprenons la phrase b du paragraphe 1.1 : Monsieur X a acheté une maison à Vézelay ; 
s’il est clair que le thème de cet énoncé est Monsieur X et que le reste de la phrase 
correspond à un apport d’information, on peut se demander si tous les éléments 
du propos sont également « informatifs ». Il peut y avoir, au-delà du thème, une 
frange supplémentaire de « connaissance partagée » : dans la phrase ci-dessus, plu- 
sieurs interprétations sont possibles selon que l'information essentielle est une mai- 
son (et pas un appartement), à Vézelay (et pas ailleurs), une maison à Vézelay, ou encore a 
acheté (et pas loué). A l'oral, l'intonation permet de préciser la signification. C'est 
le contexte qui permet d'éclairer cette zone d'ombre, et le rôle du questionnement 
est ici très important : Qu'a-t-il acheté, Monsieur X, à Vézelay ? Ou Où at-il acheté une 
maison ? où Qu'a-t-il fait ? On voit que l’information nouvelle peut ne constituer 
qu'une partie du propos. On ne peut délimiter cette partie avec précision sans un 
retour à la situation. 


1.3 - L'ordre des mots 


La tendance générale place le thème en tête de phrase. C’est ainsi que l'on peut 
expliquer le recours à certaines structures syntaxiques : 

- le détachement qui isole un groupe en tête de phrase lui confère un statut de 
thème : Nicolas, il n'est pas encore rentré. 

- le passif joue le même rôle : L'Amérique a été découverte par Christophe Colomb : on 
parle de l’Amérique / Christophe Colomb a découvert l'Amérique : on parle de Christophe 
Colomb. 


Il arrive enfin que l’ordre canonique THÈME-PROPOS soit inversé et que le propos soit 
placé en tête de phrase. Nous avons vu plus haut qu'une phrase comme Paul a 
aperçu Pierre dans son jardin pouvait être interprétée différemment selon la façon 
dont le propos était délimité. Toute ambiguïté disparaît si l’on emploie le présen- 
tatif qui isole le propos : C'est Pierre qu'a aperçu Paul... / C'est dans son jardin que. 
mais aussi C’est Paul qui a aperçu Pierre. 


Certains adverbes, comme même, jouent un rôle identique : Même Pierre est allé voir 


la fête, hier. 


1.4 - Phrases sans thème 


Nous avons défini le thème comme ce qui est connu et le propos comme ce qui est 
nouveau. Dans certains énoncés la distinction entre connu et nouveau n'est pas 
aisée : dans quelle mesure peut-on isoler un élément effectivement « connu » dans 
la phrase : Un violent tremblement de terre a partiellement détruit cette nuit le ville de Los 
Angeles. De fait, la totalité de la phrase contient une « nouvelle » et répondrait à une 
demande d’information globale. 


2 - LES PROGRESSIONS THÉMATIQUES 


Pour qu'un texte soit cohérent, il faut que les phrases qui le constituent s’enchaî- 
nent en prenant appui sur des éléments connus récurrents, il faut en même temps 
un apport d’information nouvelle. Nous venons de voir dans quelle mesure le 
thème offrait l’appui sur le connu tandis que le propos correspondait à cette intro- 
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duction d’information nouvelle. Le connu peut être textuel (déjà mentionné dans 
le contexte) ou extra-textuel (connaissance partagée). Mais on conçoit mal un texte 
entièrement constitué de phrases dont les thèmes, reposant tous sur une connais- 
sance partagée, seraient tous indépendants les uns des autres : 

Le soleil brille. Les oiseaux chantent. Le muguet fleurit. Les abeilles butinent. Les ruisseaux 
murmurent. Les vaches batifolent dans les prés. De nombreux promeneurs parcourent la cam- 
pagne…. 

Il serait difficile de poursuivre! A la banalité du contenu s’ajoute la monotonie de 
la forme. Il s’agit d’une énumération de faits et non d’un texte organisé. Dans un 
texte long, une telle énumération ne peut guère s'étendre au-delà d’un court para- 
graphe. Encore peut-on noter qu’il ne s’agit pas de n'importe quelle énumération : 
le texte n’est pas réellement « décousu ». Dans notre exemple, il y a derrière ces 
phrases un « thème » fédérateur du type « une Fiibee printanière ». Bien des 
textes d’enfants sont écrits sur ce modèle. 


Au-delà, il faut reconnaître que la continuité thématique est l’un des critères de 
reconnaissance du texte. Cette continuité thématique peut être assurée de diffé- 
rentes façons. 


2.1 - Progression à thème constant 


C’est sans doute la plus simple et la plus fréquente. Toutes les phrases d’un passage 
ont le même point de départ, le même thème, repris éventuellement par différents 
substituts (cf. chapitre 9) : La canne à sucre est une grande plante qui ressemble à du bam- 
bou. Elle pousse dans les régions chaudes, tropicales. Elle est coupée à la main, puis écrasée 
pour en extraire le sucre. (Lagriculture, Chantecler) 


Thème 1 : La canne à sucre > Propos 1 : est... 
Thème 1 : Elle > Propos 2 : pousse .….… | 
Thème 1 : Elle > Propos 3 : est coupée .….… 


Ce type de progression est caractéristique de la narration : 


à 


2.2 - Progression linéaire 


En voici un exemple : 

.….à Pompéi, sur la « Via dei sepolcri », les maisons alternent, sur 400m, avec les monu- 
ments funéraires, construits à une époque où la ville n'avait pas encore débordé ses rem- 
paris. 

Ces monuments comportent deux parties : l’une souterraine qui contient le corps ou les 
cendres du défunt, l'autre supérieure qui marque l'emplacement de la sépulture. 
La partie souterraine est constituée soit par un simple caveau, soit par une salle plus ou 
moins richement décorée où l’on place l’urne contenant les cendres du mort ou le sarcophage 
où il est inhumé. 
Ces sarcophages étaient soit de simples auges de pierre, parfois arrondies à la tête, soit d’élé- 
gants monuments de pierre ou de marbre richement ornés. 
L'un des plus anciens que l’on connaisse est celui de L. Cornelius Scipio Barbatus, qui a 
été retrouvé dans une hypogée de la famille Cornelia, datant de la période républicaine. 
Cette hypogée.… était à l’origine en dehors de l'enceinte de Servius… 

(Max LE ROY, Initiation à l'archéologie romaine, D.R.) 
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Ti: > … P1 


les monuments funéraires 
Tai + pP2 
Ces monuments 2 parties : l’une souterraine 
T3 >. 
la partie souterraine le sarcophage 
T4 — P4 
Ces sarcophages élégants monuments 
T4 + P4 
Ces sarcophages élégants + 
T5 > Ps 
Lun des plus anciens. dans une . 
T6 >  P6 
Cette hypogée… 


Chaque thème est issu du propos de la phrase précédente. On remarque que le 
plus souvent, le propos n’est pas repris dans son intégralité ; le propos sert à son 
tour de point de départ et c’est un de ses éléments qui est pris comme thème de la 
nouvelle phrase. Ce type de progression convient parfaitement aux textes descrip- 
tifs (le décor se construit progressivement, par précisions successives) ou explicatifs 
(l'information se déroule palier par palier). C’est le cas dans notre exemple. Là 
encore, il est difficile de maintenir ce type de progression sur un très long passage. 
Dans la plupart des cas, on le trouve inséré dans une autre progression. 


2.3 - Progression à thèmes dérivés | | 


Elle semble plus complexe que les précédentes. Les phrases qui se succèdent sont 
construites sur des thèmes différents ; mais ces thèmes sont liés entre eux comme 
les parties d’un tout : le tout est ce que l’on appelle « l’hyperthème » du passage : 
… Voici LE JARDIN entouré de colonnes élégantes qui rappellent les troncs élancés des palmiers. 
Les plantes grimpantes s'attachent aux fûts de marbre, les fleurs emplissent l’espace étroit 
de leurs parfums pénétrants, et l’eau, peu abondante, mais distribuée avec le plus grand art, 
ruisselle en perles sonores dans les vasques des fontaines. 

(Ælisée RECLUS, Histoire d’un ruisseau, D.R.) 


Dans ce texte, l’hyperthème est explicitement présent. Il n’en est pas toujours ainsi. 
Dans certains cas, il apparaît comme la référence commune, implicite, à tous les 
thèmes du passage : le petit texte que nous avons donné au début du paragraphe 2 
en est un exemple. 


Ce type de progression à thèmes dérivés a des applications particulièrement inté- 
ressantes dans les textes descriptifs et narratifs : les compléments circonstanciels de 
lieu et de temps détachés en tête de phrase fonctionnent comme sous-thèmes d’un 
hyperthème souvent implicite : lieu évoqué dans la description, déroulement tem- 
porel dans la narration. 


2.4 - Progression complexe } 


Un même type de progression peut difficilement être conservé au-delà de quelques 
phrases. Voici un exemple : 


King le sut en même temps que Patricia. Ses yeux allèrent à Bullit, à la petite fille, aux 
lionnes en furie. Il secoua sa crinière. Il hésitait. Patricia entrouvrit la bouche. Le grand lion 
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tourna la tête de son côté. Si elle l'avait retenu, il fût resté sans doute. Mais la fureur de l’or- 
gueil brilla en cet instant dans les yeux de Patricia. Elle ne proféra pas un son. Alors, King 
s’en alla vers ses femelles qui le réclamaient. D'abord, et comme par politesse envers nous ; 
d’une foulée lente et digne. Mais à mesure qu'il s'éloignait, il allongea le pas. Enfin, il 
s'élança et rejoignit en quelques bonds lionnes et lionceaux. Ils s'enfoncèrent ensemble dans 


les Î Meet (J. KESSEL, Le lion, © éditions Gallimard) 
Deux personnages « dominants » dans ce paragraphe : King et Patricia. Le texte est 


construit sur le schéma de la progression à thème constant, combinée avec une 
alternance entre deux thèmes dominants : 


King 

Ses yeux 

Il 

Il 
Patricia 

Le grand lion 
Si elle l'avait retenu 
(Mais la fureur de l'orgueil brilla en cet instant. 
Elle 

King 

Il 

Il + lionnes et lionceaux 


Ils 


Remarquer que dans la dernière phrase, le thème reprend à la fois le thème et le 
propos de la phrase précédente. 


Pour enseigner la grammaire 
(p.223), Roberte Tomassone, avec la collaboration de Claudine Leu-Simon, 
Delagrave Pédagogie, 1996 
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Annexe 10 : 


Quelques points importants de phonématique 
Le français au concours de professeur des écoles, 
Coordination : Véronique Bourhis, Hachette Éducation, 2007. 


Quelques points importants de phonématique 
1. La notion de paires minimales 


Nous venons de voir que la phonologie correspondait à l’étude des sons du point de vue 
de leur fonction dans le système de communication linguistique, c’est-à-dire à la manière 
de distinguer, dans une même langue, deux messages de sens différent: 

trop /tro/ et gros /gro/ diffèrent par les phonèmes /t/ et /g/. 

Deux mots qui diffèrent par un seul phonème dans un même contexte constituent une 
paire minimale. 

Le fait de pouvoir identifier des paires minimales permet donc d'identifier des phonèmes 
distincts, ici /t/ et /g/. 


2. Opposition et neutralisation de phonèmes 


Exercez-vous à transcrire en API à l’aide du tableau précédent: 

« On voit qu’à un même son correspond plusieurs graphies et inversement qu'à une gra- 
phie correspondent plusieurs sons. » 

/5vwaka@memos5koresp5plysjærgrafie®versomäkaynografikoresp5doplysjærs3/ Est-ce 
votre transcription ? 


En français, certaines oppositions peuvent se neutraliser : 


— Opposition [a] et [a] 

Mon chien s'est cassé la patte. | J'ai fait de la pâte feuilletée pour mon gâteau. 

Le tableau des voyelles nous donne 2 occurrences: [a] antérieur (ouvert) et [a] postérieur. 
Cette prononciation n'est pas valide partout. Si elle n’est pas valide, on dit que l'opposition 
est neutralisée. 


— Opposition [®&] et [£] 
Au nord de la Loire, on ne différencie pas lundi [@] et infini [£]. L'opposition est neutralisée, 
tandis que les deux voyelles nasales sont bien différenciées dans le sud de la France. 


— Opposition [e] et [£] 

J'ai mangé du poulet et j'ai bu du lait. 

Le tableau des voyelles nous donne 2 occurrences: [e] fermé et [£] ouvert. 

» L'opposition qui permettait, pour les verbes, de distinguer le passé simple de l’imparfait a 
tendance à disparaître au profit de [e]. 

» Dans le Midi, cette opposition est neutralisée sauf dans certains cas précis : lorsque le mot 
se termine par une syllabe fermée: mer / fer / sel / quel | ter: prononciation [€]. 

Pour les verbes: distinction passé simple-imparfait : [e]. 

Il y a neutralisation lorsque la prononciation, qui dépend souvent de variantes loco-régio- 
nales, ne change pas le sens du mot. 


Le principe alphabétique 


Comprendre le principe alphabétique, c’est comprendre qu'à un graphème correspond un 
phonème et inversement. 

Ce principe est génératif : l’enfant comprend le principe alphabétique sans connaître tous 
les phonèmes. 


L'enfant qui dispose du principe alphabétique est capable de transcrire la quasi-totalité des 
mots qu'il connaît ou entend en produisant « une orthographe phonologique », par 
exemple chapo; c'est-à-dire d'une manière la plupart du temps non normée. 

L'apprentissage du principe alphabétique repose sur deux dimensions: 

1. la conscience phonologique; 

2. la reconnaissance des lettres. 


HA Module : Aspects formels de la langue 





1. La conscience phonologique 


Tous les travaux de recherche montrent qu'il existe une corrélation très nette entre le 
développement de la conscience phonologique et l'apprentissage de la lecture, sans oublier 
les troubles du langage oral que nous allons évoquer. 

La conscience phonologique est définie dans le document d'accompagnement des pro- 
grammes Le Langage à l'école maternelle comme étant « la capacité à identifier les composants 
phonologiques de la langue et à les manipuler de manière consciente et explicite », par 
exemple: localiser des sons, inverser, ajouter. 

Travailler la conscience phonologique a pour objectif de faire acquérir à l'enfant la 
conscience du phonème. C’est une capacité métalinguistique : l'enfant doit se décentrer de 
sa production et apprendre à traiter le langage comme un objet, isoler dans la parole des 
unités. 


Qu'est-ce qu'une syllabe 

La syllabe a une réalité articulatoire : c'est un groupe de sons qui se prononce en une seule 
émission de voix. Elle est facile à isoler sur le plan acoustique. 

En français, elle comporte obligatoirement une voyelle et une seule, éventuellement précédée 


et suivie de consonnes. 

On distingue les syllabes ouvertes (terminées par une voyelle) et les syllabes fermées (termi- 
nées par une consonne). 

Les syllabes ouvertes correspondant au schéma C-V sont les + fréquentes. 





L'acquisition de la conscience phonologique se décline en trois étapes. 


La conscience des chaînes phonologiques : elle correspond à: 
— la segmentation de la chaîne orale en mots; 
— la segmentation des mots en syllabes. 


La syllabe peut être décomposée en deux unités intermédiaires : 
- l'attaque (la partie consonantique initiale) ; 
- et la rime (la voyelle, parfois appelée noyau ou pic, et l'éventuelle consonne finale, le coda). 


Exemple: grand: attaque = [gr] + rime = [â] 
Ces notions d'attaque et de rime sont peu pertinentes au niveau fonctionnel, mais très perti- 
nentes au niveau de l'évolution du traitement des unités de l'oral par les jeunes enfants. 





La conscience phonétique: l'enfant doit pouvoir percevoir la parole comme une 
séquence d'unités minimales. 

Il faut savoir repérer les unités intrasyllabiques: 
— différencier l'attaque et la rime; 
— repérer des paires minimales /pol/ /bol/ /col/. 

La conscience phonémique est la capacité la plus abstraite : elle s'appuie sur la mise en 
relation des unités lexicales. 

Ce n'est que vers 6 ans que commencent à apparaître les premiers signes de la conscience 
du phonème, et encore chez des enfants exposés à des contacts systématiques avec l'écrit. 

Il s’agit de repérer les phonèmes dans la syllabe. 


2. La connaissance des lettres 


Au cours des deux dernières décennies, des études longitudinales d'enfants de MS, GS, 
CP ont montré que la combinaison de la mise en œuvre des deux capacités - segmenter 
la parole et prendre conscience des unités phonémiques; associer le nom de la lettre et 
son « son » au signe « matériel » — prépare le mieux à l'apprentissage de la lecture et de 
l'écriture. 

Cette combinaison de compétences développe les capacités de catégorisation, d’abstrac- 
tion, donc la construction de connaissances métalinguistiques. 
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4 Module : Communication écrite 





Présentation du module 


Le module « Mafiriser les enjeux de la communication écrite » est bref, bien plus bref 
que les deux autres modules « oral » et « langue écrite ». Cette brièveté relève d'un 
choix délibéré. 


En effet, nombre d'activités présentées dans les deux autres modules préparent, 
prolongent ou même recoupent certaines activités qui auraient pu entrer dans le 
module « communication écrite ». Nous y renvoyons, sans chercher à les reprendre 
SOUS une autre forme, chaque formateur pouvant à son gré effectuer les ajustements 
nécessaires pour situer dans ce cadre le travail sur Une compétence combinant 
plusieurs facettes (travail sur l'oral, l'écrit, la langue). 


1. Relèvent à la fois de l'apprentissage de l'oral et de l'écrit : 
- la lecture à haute voix, 
la mémorisation et la récitation de textes par cœur (comptines, poésies, textes 
littéraires en prose), 
. la dictée (de syllabes, de mots, de phrases, de textes). 


2. Relèvent à la fois de la lecture et de l'écriture 
. les exercices de copie directe ou copie différée, 
. les exercices de textes à compléter, à poursuivre, à imiter, 
. les exercices écrits (recherche d'informations, réponses à des questions sur un 
texte...). 


3. Concernent à la fois la lecture, l'écriture et les aspects formels de la langue 

. exercices d'orthographe, de grammaire, sur le lexique, 

. exercices mettant en jeu les normes orthographiques et grammaticales lors des 

activités de production de texte 

. toutes les activités de correction des textes. 
Nous avons choisi de faire un module réaliste, c'est-à-dire réellement réalisable dans 
le volume horaire imparti soit 20h. De ce fait, nous avons dû définir des priorités : 
qu'est-ce qui est réellement « incontournable » si l'on veut que les stagiaires 
enseignent en sorte que leurs élèves soient capables de lire et écrire en français 2 
Nous avons défini quatre axes de travail : 

1. L'apprentissage du lire-écrire en français pour des débutants 

2. Le passage du déchiffrage à la lecture courante de différents types de textes 


3. La production d'écrits fonctionnels et fictionnels simples 


4. La production écrite à partir de situations non verbales 
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Pour ces quatre axes, chaque séquence pédagogique est en deux temps : 


1. Situation avec les stagiaires au CFI : éclairage institutionnel (Que disent les textes 
officiels 2), théorique (Quels savoirs de référence ?), didactique (Que proposent les 
manuels ?) et pédagogique : présentation d'une situation-problème à résoudre par 
les stagiaires. 


2. Situation de transfert-intégration vers les classes : construction de séquences à 
rédiger et à réaliser dans les classes d'application. C'est là qu'on testera la faisabilité 
de la préparation et qu'on s'intéressera à la pertinence de l'évaluation imaginée et 
aux rémédiations possibles au vu de ce qui s'est passé. 


C'est dire qu'il faut combiner : 


- la découverte et la compréhension des principes de fonctionnement de la langue 
écrite (du système des correspondances, des régularités grapho-phoniques, des 
marques grammaticales audibles où inaudibles, de la ponctuation, etc.) 


- la question centrale des apprentissages qui demandent du temps, des reprises, des 
capitalisations, des entraînements réguliers pour parvenir à une moaïñtrise de la 
langue écrite. 


Quel transfert vers le français de compétences déjà acquises pour lire-écrire en 
arabe ? 

Les élèves qui commencent à apprendre à parler, lire et écrire en français ont déjà 
été scolarisés, deux ans ou davantage. Le maître qui est chargé de l'enseignement 
du français doit penser qu'il peut tirer profit de nombre d'acquis déjà construits ou en 
cours de construction dans cette première étape de la scolarité en arabe. Par 
exemple : 


. les deux langues sont albhabétiques et exigent à la fois la conscience du principe 
alphabétique et une bonne moftrise du système alphabétique (correspondances 
graphèmes/phonèmes, lettres/sons) ; 


les habiletés grapho-motrices, exercées pour écrire en arabe, permettent Une 
entrée plus rapide dans l'écriture cursive latine que si les enfants n'avaient jamais 
écrit. 


les usages sociaux de l'écrit rencontrés dans l'environnement sont très largement 
les mêmes quelles que soient les langues : on rencontre des journaux pour 
s'informer, des livres pour s'instruire et se divertir, des objets d'usage courant 
couverts d'écrits (mode d'emploi, publicité, tarifs, composition), des textes qui 
commandent et interdisent (lois, règlements, contrats) ou qui suggèrent et 
séduisent (publicité, propagande, tracts, etc.). 


la façon de prendre en compte le destinataire et la situation d'énonciation, les 
typologies textuelles, les normes de la production d'écrit, malgré des variantes 
culturelles liées à la langue. 


Module : Communication écrite 


Cependont, l'apprentissage du lire-écrire dans une langue seconde ne peut faire 
oublier ses spécificités par rapport à la langue première : 


- autre calligraphie, 

* autre sens de l'écriture, 

* opacité du système phonique du français par rapport à l'arabe, 

° problèmes de la vocalisation, de lexique, de construction syntaxique. 


* questions de l'orthographe « inaudible » du français (-s du pluriel, terminaisons 
verbales en -ent, homophonies entre les terminaisons en -er -ez -é, etc.) 


De plus, au bout de deux ans de cycle intermédiaire, les élèves ne lisent pas encore 
tous couramment en arabe et Un an d'apprentissage oral de la langue française ne 
suffit pas à la faire parler aisément. Ainsi, on ne peut s'appuyer qu'avec de grands 
aménagements sur la pédagogie du [FLS] telle qu'elle peut se pratiquer avec des 
adultes, qui savent lire et écrire dans leur langue et sont volontaires pour apprendre 
une autre langue. 


C'est pourquoi, il est nécessaire de clarifier la question de la lecture et de l'écriture en 
revenant sur les modèles actuels de l'acte de lire dans les langues alphabétiques, sur 
son acquisition par les enfants, sur le processus qui conduit des premiers déchiffrages 
à une identification automatique des mots et sur les conséquences qu'on peut tirer 
de ces modèles pour enseigner la lecture à des enfants débutants (question des 
méthodes de lecture). De la même façon, il est nécessaire de traiter l'entraînement 
du geste graphique en interaction avec l'apprentissage de la lecture, et les progrès 
en copie « sans faute » en relation avec les capacités de production écrite normée. 
La question des apprentissages est toute entière contenue dans cette articulation 
entre code et sens, trace et signification symbolique, forme et contenu. 


L'analyse des outils de travail (référentiels de compétences, manuels, livres du maître) 
doit permettre de faire Un repérage systématique de ces interférences, pour aider 
les futurs maîtres à percevoir les spécificités et les solidarités des différents 
apprentissages, oral-écrit, lecture-écriture (et même arabe-français). Il s'agira de 
concevoir des séquences d'enseignement susceptibles de les intégrer, au lieu de 
proposer aux élèves des situations de travail qui les abordent seulement de façon 
consécutive ou juxtaposée. 


À l'issue de la formation, le futur professeur devra être capable de développer chez 


tous les élèves les compétences leur permettant de prendre part à toutes les 
situations de production et réception textuelles listées dans Le Livre blanc. 
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Pour cela, au terme de sa formation initiale, il devra : 


l.connoître la typologie des compétences et sous-compétences mobilisées, 
concernant le code graphique, orthographique, morpho-syntaxique, stylistique, 
ainsi que le lexique et les registres de discours utilisés par les outils et supports 
textuels présents en classe, 


2. fournir des exemples variés illustrant les entrées recensées dans le module, 


3. être capable de concevoï, selon une progression réfléchie, des situations 
d'enseignement et d'apprentissage susceptibles de développer chez les élèves 
les compétences de lecture et d'écriture attendues, en s'appuyant sur les 
expériences faites en classe d'application, 


4.se montrer capable de réviser sa pratique de classe pour mieux l'ajuster à ses 
élèves, en s'appuyant en particulier sur les diverses évaluations qu'il proposera. 


Ainsi, en fin de formation initiale, l'institution n'exige pas qu'un enseignant novice 
moftrise toutes ces compétences en situation de classe, mais demande qu'il 
manifeste son aptitude à les acquérir et son engagement dans cette voie, à partir 
des ressources que le centre de formation lui a proposées. Ces compétences 
s'acquièrent progressivement, par l'expérience nourrie d'échanges professionnels et 
de lectures personnelles, mais aussi avec l'aide de l'institution (formation continue, 
conseil pédagogique, inspection). 


Module : Communication écrite 


Fiche technique modulaire 


Compétence de base visée par le module « Communication écrite » : Maftriser les 
enjeux de la communication écrite 


Sous-compétences déclinées dans le RDC 








Sous compétences Sous-compétences professionnelles 
disciplinaires Transfert pédagogique 
Planification Gestion Évaluation 





à long et moyen 


terme 
Répertorier les 
1. Pouvoir lire et compétences à Mettre en œuvre 
écrire en tenant développer et les différents modes et 
compte des contenus à outils d'évaluation 
normes enseigner des compétences 
graphiques, dans chaque cycle. de l'écrit construites 
orthographiques Organiser les Adopter les par les élèves. 
et syntaxiques apprentissages approches 
selon une et méthodes Identifier et analyser 
2. Lire et analyser progression adaptée pédagogiques les réussites et les 
différents types au profil de la classe et didactiques erreurs afin de : 
de textes (annuelle -> appropriées aux + concevoir et mettre 
séquentielle). différentes situations en œuvre des 
3. Produire un texte d'apprentissage activités de 
cohérent : écrit à court terme de l'écrit. remédiation et 
fonctionnel, écrit Définir un objectif Gérer les différents d'approfondissement 
fictionnel d'apprentissage moments d'une * réviser, si nécessaire, 
en fonction de séance la progression et la 
4. Produire de l'écrit la compétence d'apprentissage programmation des 
à partir du non à développer. en variant les apprentissages 
verbal Concevoir une modalités de travail. _ initialement prévue. 
situation 
d'apprentissage 
(activité : contenu 
et modalités) 
permettant 


de développer 
la compétence visée. 


Objectif de formation du module 

À l'issue de la formation, le futur professeur devra être capable de développer chez tous 
les élèves les compétences leur permettant de prendre part à toutes les situations de 
réception et de production d'écrits listées dans Le Livre blanc. 


Organisation du module 

Afin d'atteindre l'objectif susmentionné, le module sera décomposé en 4 séquences 
correspondant aux 4 sous-compétences énoncées dans le RDC pour le domaine de la 
communication écrite : 
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Sous-compétences disciplinaires du RDC 
relatives au domaine « communication écrite » 


.Pouvoiïr lire et écrire en tenant compte des normes graphiques, orthographiques et 


syntaxiques. 


. Lire et analyser différents types de textes. 
. Produire un texte cohérent : écrit fonctionnel, écrit fictionnel. 
. Produire de l'écrit à partir du non verbal. 


Compétences disciplinaires du primaire 
Lecture/écriture 


Mettre en relation les lettres et les sons. 

Identifier des mots familiers, prénoms, mots usuels, jours de la semaine, mois 
d'anniversaire. 

Identifier les différents supports d'écrits (livres, revues, cartes, journaux, dictionnaires, 
affiches publicitaires, écrits documentaires). 

Utiliser une bibliothèque, repérer et identifier les ouvrages de la bibliothèque. 

Opérer des classements, choisir Un album, un livre, Une bande dessinée et réunir une 
documentation. 

Reconnaître l’organisation d'une page et de la suite des pages d’un livre (fonction 
d'un titre, d'une pagination, d'une table de matières). 

Reconnaître certains éléments dans Un texte, pour en découvrir le sens ou la fonction. 
Reconnaître le titre, repérer des graphismes particuliers, (signature, sigles). 
Reconnaître des typologies de textes (narratif, descriptif, prescriptif, ….). 

Lire à haute voix en articulant correctement, en respectant l'intonation, et en 
comprenant le sens de ce qui est lu. 

Répondre oralement ou par écrit à des questions. 

Lire Un texte long, un livre, Un document. 

Savoir pourquoi on utilise les différents supports d'écrit. 

Tenir de manière adaptée et efficace un crayon, un stylo à bille, une craie. en 
adoptant la posture corporelle qui convient. 

Écrire de façon soignée en respectant les normes de l'écriture et en améliorant sa 
vitesse. 

Reproduire des modèles, des formes, des trajectoires proposés par l'enseignant. 
Copier correctement quelques mots, une courte phrase en rapport avec les activités 
de la classe en respectant les règles de graphie de l'écriture cursive. 

Écrire sur une ligne puis progressivement entre deux lignes. 

Maîtriser la graphie des lettres majuscules. 

Reconnaître et comparer différents systèmes graphiques (différents mots ou lettres en 
écriture cursive, en écriture script en caractère d'imprimerie). 

Reconstituer des phrases. 

Reconstiftuer un paragraphe. 

Intégrer la dimension de la présentation dans la structuration d'un texte 
(paragraphes, illustrations….). 

Écrire un texte de quelques lignes : 

=> Un court récit 

=> la suite d'une histoire 

=> la légende d'un dessin 

=> les bulles d'une bande dessinée 

=> Une lettre 

=> des textes prescriptifs (vers la fin de la deuxième période). 


Tronc commun 


Contenus de formation du module « Communication écrite » 





Sous compétences 
disciplinaires 





1. Pouvoir lire et écrire en tenant 
compte des normes 
graphiques, orthographiques 
et syntaxiques. 





2. Lire et analyser différents 
types de textes. 





3. Produire un texte cohérent : 
écrit fictionnel, écrit 
fonctionnel. 





4. Produire de l'écrit à partir du 
non verbal. 


tres situationnels 


à ses paramè 


A 


Compétence transversale : adapter un écrit 


Ressources 
(savoirs/ savoir-faire) 





Le principe alphabétique. 

Les différents systèmes 
graphiques du français : script/ 
cursive, minuscule /majuscule. 
Rapport phonème/graphème. 
Les différentes méthodes de 
lecture (cf. annexe 1). 

Le système orthographique du 
français (cf. module « Aspects 
formels de la langue »). 

La syntaxe du français 

(cf. module « Aspects formels 
de la langue »). 


Séquence 1 





Types d'écrits et genres 
discursifs : caractéristiques 
formelles, linguistiques, 
pragmatiques…. 

(cf. annexe 2 + module « 
Aspects formels de la langue ») 
Construire le sens d'un texte 


selon une stratégie appropriée. 


Lire des textes suivant une 
prosodie donnée (cf. module « 
Communication orale »). 


Séquence 2 





Bien gérer la ponctuation 

dans la phrase, le paragraphe, 
le texte. 

Maitriser et utiliser les éléments 
de cohérence et de cohésion 
textuelles (indices textuels et 
extratextuels). 


Séquence 3 





Maîtriser les outils propres 
à la lecture de l'image. 


Séquence 4 
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SÉQUENCE 1 : 


Pouvoir lire et écrire en tenant compte des 
normes graphiques, orthographiques et 
syntaxiques 





Savoirs disciplinaires de base à traiter dans la première séquence 


- Le principe alphabétique. 

- Les différents systèmes graphiques du français : script/ cursive, minuscule /majuscule. 

+ Rapport phonème/graphème. 

- Les différentes méthodes de lecture (cf. Annexe 1). 

- Le système orthographique du français (cf. Module « aspects formels de la langue »). 
- La syntaxe du français (cf. Module « aspects formels de la langue »). 


Objectif de la séquence présentée 


Permettre au professeur stagiaire de s'approprier les savoirs théoriques listés ci-dessus, afin qu'il 
transfère ces savoirs en situations d'apprentissage pour la classe. 


Compétences travaillées dans la séquence présentée 


Compétences disciplinaires du primaire : 

Compétences mettant en relation oral/écrit : 

- Identifier des éléments de la langue parlée {sons}, les isoler les reproduire 
(jeux de mots), les associer, les agencer {inventions de mots). 

- Dire et mémoriser des textes courts ([comptine, poème). 


Compétences allant du déchiffrage à la lecture courante : 

- Mettre en relation les lettres et les sons, 

- Identifier des mots familiers, prénoms, mots Usuels, jours de la semaine, mois 
d'anniversaire, 

- Identifier les différents supports d'écrits (livres, revues, cartes, journaux, dictionnaires, 
affiches publicitaires, écrits documentaires. 


Compétences concernant l'apprentissage de l'écriture : 

- Tenir de manière adaptée et efficace un crayon, un stylo à bille, une craie... en 
adoptant la posture corporelle qui convient. 

- Ecrire de façon soignée en respectant les normes de l'écriture et en améliorant sa vitesse. 

- Maîtriser la graphie des lettres majuscules. 

- Reproduire des modèles, des formes, des trajectoires proposés par l'enseignant. 
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- Ecrire sur Une ligne puis progressivement entre deux lignes. 
- Reconnaître et comparer différents systèmes graphiques (différents mots ou lettres en 
écriture script, en écriture script en caractère d'imprimerie.) 


Compétences concernant les interactions lecture-écriture : 
- Copier correctement quelques mots, une courte phrase en rapport avec les activités 
de la classe en respectant les règles de graphie de l'écriture cursive. 
- Reconstituer des phrases. 
- Reconstituer Un paragraphe. 


Sous-compétences du RDC 


> Sous compétences disciplinaires 
Pouvoir lire et écrire en tenant compte des normes graphiques, orthographiques et 
syntaxiques. 


> Sous compétences professionnelles articulées avec les sous compétences disciplinaires : 


Planification : 

* Analyser les progressions des manuels pour l'apprentissage de la lecture et l'écriture ; 

*. Adapter ces progressions au niveau des élèves et introduire des activités 
complémentaires appropriées - cf. annexe 3 ; 

+ Savoir dégager pour chaque séance un objectif prioritaire d'apprentissage. 


Gestion : 

+ Organiser les activités de classe en fonction d'objectifs spécifiques ; 

+ Conduire des séances mettant en relation simultanément lecture - écriture pour une 
classe donnée ; 

* Alterner dans les séances les activités de découverte, de révision et d'entraînement. 


Évaluation : 

- Vérifier les progrès et caractériser les difficultés ; 

- Evaluer si les compétences travaillées sont réinvesties dans des situations nouvelles ; 
+ Construire des activités de soutien, de consolidation et d'enrichissement des acquis. 
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SÉANCE N° 1 


Durée : 2 heures 


Objectifs de l'activité 1 

- Mettre en relation chaîne orale / chaîne écrite (syllabes - mots - groupes rythmiques) ; 

- Connaître la progression préconisée par les manuels sur la correspondance graphie- 
phonie . 


Objectifs de l'activité 2 

- Connaître les processus permettant de passer de la lecture déchiffrage à la lecture de 
mots entiers ; 

- Connaître les démarches pédagogiques qui facilitent ce passage. 


Supports 

- Corpus de documents contenant des comptines, chansons, poésie à partir duquel 
mettre en correspondance la chaîne orale et la chaîne écrite ; 

- Manuels de lecture comportant Une progression sur l'acquisition graphème-phonème. 


Consignes 
Activité 1 
À partir d'une comptine présente dans le manuel, imaginez une situation pédagogique 
permettant de relier les chaînes orale et écrite et de faire prendre conscience des 
unités mots qui ne sont pas présentes à l'oral. 


Activité 2 

À partir des pages initiales de plusieurs manuels de lecture et du guide pédagogique, 
caractérisez les orientations méthodologiques de chacun des manuels [méthode 
globale, syllabique, mixte). 


Modalités de travail 
- Travaux en 2 sous-groupes 





- Elaboration d'un premier répertoire de - Recherche dans les premières pages 
comptines connues oralement ; des manuels et comparaison des 

- Recherche dans les manuels de exercices proposés aux élèves (choix 
comptines et poésies ; méthodologiques) ; 

- Elaboration d'une procédure de travail  - Lecture de guides pédagogiques 
avec les enfants. correspondants pour dégager les 


convergences et les divergences entre 
les différents outils (du point de vue 
méthodologique et fonctionnel). 


Module : Communication écrite 


SÉANCE N° 2 


Durée : 2 heures 


Objectifs de l'activité 1 

- Repérer, dans les programmes du primaire, les contenus en rapport avec les normes 
d'écriture et les hiérarchiser ; 

- Ecrire de manière normée et construire une grille d'évaluation critériée ; 

- Produire des fiches pour conduire des leçons d'écriture (réalisation du geste par le 
maître devant les élèves, entraînement et guidage par le maître). 


Objectifs de l'activité 2 

- Lier l'apprentissage de l'écriture à l'apprentissage de la lecture en allant du mot à la 
phrase et aux premiers petits textes ; 

- Dégager des stratégies de copies permettant de mémoriser l'orthographe des mots et 
de gérer les problèmes d'accord ; 

- Percevoir l'avantage de la dictée et des exercices écrits pour tenir à la fois le code et 
le sens. 


Supports 

- Manuels du primaire ; 

- Autres supports (tableau d'alphabet en diverses graphies, écriture modèle sur papier 
interligné avec des flèches indiquant le sens des tracés...). 


Consignes 


Activité 1 

- Ecrivez trois fois la même phrase en écriture script, capitale, cursive ; 

- Quels constats faites-vous sur la vitesse d'exécution et la qualité d'écriture 

- À quelles conditions une écriture peut-elle s'accélérer sans se déformer ? 

- Tirez des conclusions quant aux gestes ergonomiques de l'écriture cursive et ce qui 
devra être pris en compte lors du travail en classe. 


Activité 2 

- Explicitation des consignes permettant d'assurer un guidage efficace de l'écriture de 
l'enfant (en s'appuyant sur des outils pédagogiques : lettres fléchées …..) ; 

- Copie différée : distribuer aux stagiaires une feuille imprimée au recto et leur 
demander de recopier le texte au verso : dégager les procédures qui permettent la 
tenue en mémoire de blocs de textes et leur copie sans fautes. Que se passerait-il si 
l'on devait copier dans une langue inconnue ? 

- Production de fiches pédagogiques en vue d'une réalisation en classe d'application 
(lecture, copie, dictée...). 


Modalités de travail 

- Travaux en sous-groupes ; 

- Discussion entre stagiaires ; 

- Mise en commun des travaux réalisés. 


Prolongements possibles : voir annexes 3 et 4. 
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Suggestion de séance supplémentaire 





Durée : 2 heures 


Objectif de la séance 
- Permettre aux stagiaires de passer d'un enseignement-apprentissage de la langue orale à 
un enseignement-apprentissage de la langue écrite. 


Objectifs de l'activité 1 

- S'assurer de la compréhension du texte entendu. 

- Identifier des éléments de la langue parlée, isoler les sons. 

- Reproduire et décrire les syllabes orales d'une comptine pour la dire et la mémoriser. 


Objectifs de l'activité 2 
- Établir les correspondances phonèmes-graphèmes. 
- Créer une suite à la comptine en jouant sur les mêmes phonèmes-graphèmes. 


Situation didactique 


Consignes 
- Étudier et apprendre la comptine : 


Le Gros Lézard 


Un gros lézard est passé par là 
Celui-là l'a vu 
Celui-là l'a attrapé 
Celui-là l'a fait cuire 
Celui-là l'a mangé 
Et le tout petit riquiqui … 
Qu'est-ce qu'il dit... 2 
On m'oublie ? 


AU Module : Communication écrite 





Repérer les sons qui se répètent. 

Les faire répéter et reproduire sur des étiquettes. 
Associer des étiquettes pour créer d'autres mots. 
Continuer la comptine en utilisant les mêmes sons. 


Supports 
- Comptine 
- Jeu d'étiquettes 


Modalités de travail 
- Travaux individuels (répétition, création). 
- Travaux de sous-groupes (composition, échange). 


Situation d'intégration 

- Dire à haute voix les suites de comptine composées. 

- Mettre en évidence les sons [accent d'insistance). 

- Interpréter quelques suites de comptine selon des airs locaux. 
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SÉQUENCE 2 : 


Lire et analyser différents types de textes 





Savoirs disciplinaires de base à traiter dans la deuxième séquence 

. Types d'écrits et genres discursifs : caractéristiques pragmatiques, formelles, linguistiques. 
(cf. Annexe 2 + module « aspects formels de la langue »)} 

+ Construire le sens d'un texte selon une stratégie appropriée. 


- Lire des textes suivant Une prosodie donnée (cf. Module « communication orale »). 
Objectif de la séquence présentée : 


Permettre au stagiaire de réinvestir et de didactiser les savoirs disciplinaires acquis en 
situation de réception de l'écrit. 


Compétences travaillées dans la séquence 


Compétences disciplinaires du primaire : 
Reconnaître, comprendre et produire des textes de types et de genres différents. 


Sous-compétences du RDC 


> Sous-compétences disciplinaires 


1. Utiliser les différentes entrées (thématique, linguistique, typologique...] permettant 
d'accéder aux sens de différents supports et types de textes. 


2. Analyser les différents genres discursifs selon une approche textuelle (système verbal, 
connecteurs logiques et chronologiques, procédés diaphoriques.…..). 


> Sous compétences professionnelles articulées avec les sous compétences 
disciplinaires : 


Module : Communication écrite 


Planification : 


+ Répertorier les supports contenus dans les manuels scolaires et les identifier en 
se basant sur les indices de reconnaissance significatifs ; 

- Définir un objectif d'apprentissage en tenant compte des procédés d'analyse 
qui conditionnent l'accès au sens [le schéma narratif, la progression thématique, 
l'injonction, les paramètres situationnels… 


Gestion : 


*. Adopter les approches et les méthodes pédagogiques et didactiques 
particibpatives. 


Évaluation : 

+ S'assurer que les caractéristiques propres à chaque type de texte sont 
identifiées en situation de réception et que cette compétence est réinvestie en 
situation de production et transférée dans des situations d'apprentissage 
adaptées aux différents niveaux d'enseignement. 
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Module : Communication écrite 


SEANCE N° 1 


Durée envisagée : 2 heures 


Objectifs de l'activité 1 

- Détecter les besoins des stagiaires pour apporter les compléments et les éclaircis- 
sements qui s'imposent (fonction, genres, types...) ; 

- Identifier et reconnaître les différents types et les différents genres de textes en mettant 
en évidence les indices de reconnaissance. 


Situation problème didactique 

Consignes 

Sachant qu'il y a une relation étroite entre les types de textes et les différents modes de 
lecture, prenez connaissance des textes suivants, classez-les dans le tableau et justifiez 
voire classement. 





Supports 
- Textes extraits de manuels ; 
- Supports authentiques variés. 


Démarche et modalités de travail proposées 

Les textes sont distribués aux stagiaires répartis en plusieurs sous-groupes. Chaque sous- 
groupe travaillera sur la tâche proposée par la consigne. 

Un rapporteur sera choisi pour présenter, dans une séance plénière, le travail de son 
groupe. 


Synthèse 

Les sous-groupes rempliront, au fur et à mesure qu'ils passent au tableau, la grille 
synthétique à différentes entrées. Les points de divergence pour le classement seront 
explicités. 


Objectifs de l'activité n° 2 

S'assurer que le stagiaire est capable de : 

- Reconnaître et identifier les types dominants dans différents documents à partir 
d'indices externes (paratexte, illustration, mise en page, typographie...) ; 

- Utiliser les instruments d'analyse lui permettant de distinguer genres et types (élaborés 
dans la première séance) ; 

- Distinguer les différentes visées de l'énonciateur dans Un support. 
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Situation problème didactique 
Proposer des textes qui mêlent deux ou trois genres discursifs et demander aux stagiaires 
de dégager les caractéristiques de chacun et de les commenter. 


Supports 

- Les mêmes que précédemment ; 

- Autres supports variés ; 

- Le cas échéant, fiches récapitulatives des apports théoriques fournis par le formateur. 


Démarche suivie et modalités de travail 
- Les documents choisis par le formateur sont distribués aux stagiaires répartis en 
sous-groupes. Chaque sous-groupe travaillera sur un corpus de textes pour repérer entre 
auires : 
- Les indices externes du récit. (temps verbaux, présence de personnages, succession 
d'actions}; 


* La présence de repères spatiaux -verbes d'état ou de perception- emploi de l'imparfait 
descriptif - organisation dans l'espace) ; 


* Le vocabulaire précis et technique- énonciateur neutre -fonction référentielle du 
langage ; 


* Présence d'une thèse, d'arguments, d'indices d'énonciation, de modalisateurs et de 
connecteurs logiques ; 


+ Conseils, ordres, prédominance de la fonction impressive, mode impératif et 
subjonctif. 


- Présentation et confrontation des réalisations des stagiaires. 
- Intervention du formateur en vue d'apporter des informations complémentaires sur les 


caractérisations des différents textes (à dominante narrative, descriptive, injonctive, 
argumentative, informative). 


Module : Communication écrite 


SEANCE N° 2 


Durée envisagée : 2 heures 


Objectifs de l'activité 1 

Etre capable de : 

- Repérer la variété des textes et en apprécier l'intérêt pédagogique (choix des textes en 
fonction de la cohérence des contenus, des thématiques, en fonction des niveaux des 
apprenants). 

- Traduire en appareil pédagogique les caractéristiques des différents types de textes. 


Situation problème didactique 


Consignes 

Rechercher dans les manuels les textes de lecture et documents authentiques. 

Analyser ces textes en vue de mesurer le degré de pertinence des indices qui leur sont 
spécifiques. 


Supports 
Manuels scolaires, niveaux 5°" et 6°"° années du primaire {livres de l'élève et guides du 
professeur). 


Démarche suivie et modalités de travail 

Après une rapide prise d'information sur l'organisation du manuel et ses ressources : 
- Répartition des stagiaires en sous-groupes, travaillant sur Un où plusieurs manuels 
- Discussion dans les groupes sur les contenus repérés 

- Mise en commun des travaux réalisés. 

- Interventions du formateur pour éclaircir et compléter. 


La synthèse du travail 
On essaie de répondre aux questions suivantes : 


- À propos des manuels : 
+ Quels types de textes prédominent dans chaque manuel scolaire 2 
+ Sur quoi les auteurs du manuel insistent-ils particulièrement (présentation, appareils 
pédagogiques...) ? 


- À propos des types de textes : 
* Quels supports favorisent Un Usage commode et pertinent (oral, lecture, écrit) 2 
* Quelles sont les articulations possibles, à partir de ces supports, entre l'oral, la lecture 
et l'écriture 2 


Objectifs de l'activité 2 

S'assurer que le professeur stagiaire : 

- sait construire Une ou des séances à partir des résultats de l'analyse des contenus ; 
- sait gérer le contenu en fonction du temps imparti et du niveau des élèves ; 

- sait prévoir Un dispositif d'évaluation et de remédiation. 
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Situation d'intégration 1 


Elaborer une fiche en vue d'un transfert pédagogique dans un niveau donné du 
primaire. 


Supports 


Manuels du primaire où autres (documents illustrés, albums, BD...). 


Démarche suivie et modalités de travail 
- Travail des stagiaires en sous-groupes, soit : 

+ par types de textes ; 

* par types de lecture ; 

* selon les niveaux du primaire. 


Situation d'intégration 2 


En vue d'assurer une articulation entre lecture et écriture, produire les documents 
pédagogiques permettant aux élèves, après avoir lu des textes d'un type particulier, d'en 
écrire Un de même nature. 


Module : Communication écrite 


NaelliN(e KE 


Produire un texte cohérent : 
Ecrit fonctionnel, écrit fictionnel 





Savoirs disciplinaires de base à traiter dans la troisième séquence 


+ Gérer efficacement la ponctuation dans la phrase, le paragraphe, le texte. 
- Maîtriser et utiliser les éléments de cohérence et de cohésion textuelles (indices 
textuels et extratextuels). 


Objectif de la séquence présentée 


Permettre au stagiaire de mobiliser les compétences disciplinaires et professionnelles 
requises pour faire produire aux élèves des écrits fonctionnels et fictionnels. 


Compétences travaillées dans la séquence 


Compétences disciplinaires du primaire : 
3°" année du cycle intermédiaire 
- Répondre à une lettre (conditions d'abonnement) ; 
- Rédiger une lettre pour demander une information ; 
- Rédiger une lettre de circonstance (invitation, faire part) ; 
- Rédiger une suite d'un texte ; 
- Rédiger un texte publicitaire ; 
- Rédiger le mode d'emploi d'un appareil ou d'une machine. 


4°" année du cycle intermédiaire 
- Rédiger un télégramme ; 
- Rédiger un rapport ; 
- Rédiger un paragraphe ; 
- Terminer/trouver une suite à une histoire ; 
- Rédiger une lettre ; 
- Rédiger un récit. 


Le module se focalise sur deux situations : 
- La lettre ; 
- Le court récit. 


Sous-compétences du RDC 

> Sous-compétence disciplinaire 
Produire un texte cohérent {écrit fonctionnel, écrit fictionnel, compte rendu, synthèse 
de documents...) en s'appuyant sur les caractéristiques linguistiques et textuelles 
observées. 
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> Sous-compétences professionnelles articulées avec les sous-compétences disciplinaires : 
Planification : 

+ Prendre connaissance des compétences à développer chez l'apprenant dans les 
cycles du primaire, des contenus à enseigner et les analyser en vue de construire 
des situations d'apprentissage ; 

- Définir des objectifs d'apprentissage en fonction des compétences à développer, 
des acquis et capacités des élèves et les hiérarchiser ; 

* Analyser les manuels scolaires en vue de s'appuyer sur des supports pertinents pour 
concevoir des situations d'apprentissage ; 

- Définir l'activité proposée à l'élève, l'inscrire dans une durée et une progression. 


Gestion : 
* Adopter les approches et méthodes pédagogiques et didactiques appropriées 
pour produire des écrits fictionnels et fonctionnels ; 
+ Gérer les différents moments d'une séance d'apprentissage en variant les modalités 
de travail (analyse de textes, formulation de règles, production d'autres textes). 


Évaluation : 


* Détecter les erreurs relatives à la cohérence textuelle et les analyser ; 
+ Construire des activités de soutien, de consolidation et d'enrichissement des acquis. 


Présentation synthétique des activités de formation 





1. Analyser les supports textuels contenus 1. Observation de la conduite par le 
dans les manuels concernant les textes professeur d'application des activités 
fonctionnels : portant sur la production de lettres et 
- Répondre à une lettre (conditions d'autres textes fonctionnels. 
d'abonnement) ; 

- Rédiger une lettre pour demander 2. Observation des réalisations des élèves. 
une information ; 

- Rédiger une lettre de circonstance 3. Mise en œuvre par les stagiaires de 
(invitation, faire part) ; séquences élaborées au centre de 

- Rédiger une lettre ; formation. 

- Détecter les éléments qui assurent la 
cohérence des textes (anaphores, 4. Entretien pédagogique en présence du 
connecteurs, répétitions, champ professeur d'application en vue 
lexical, reprises, reformulation.….) ; d'analyser : 

- Reconnaître les paramètres - Les réalisations attendues et 
situationnels (qui écrit ? à qui 2...) ; effectivement obtenues ; 

- Repérer les caractéristiques propres - Les modalités de travail mises en place 
aux lettres officielles ; (des tâches individuelles ou collectives) ; 

- Produire des lettres de divers types. - Le niveau de maftrise du texte étudié ; 

- Le réajustement des pratiques 
engagées. 


A Module : Communication écrite 





Présentation synthétique des activités de formation (suite) 


2. Analyser les supports textuels contenus 
dans les manuels concernant les textes 
fictionnels : 

- Rédiger une suite d'un texte, 

- Rédiger Un paragraphe (étape d'un récit), 

- Terminer/trouver une suite à une 
histoire, 

- Rédiger un récit, 

3. Analyser l'appareil pédagogique 
accompagnant les textes supports du 
manuel, 





4. Elaborer des fiches pédagogiques pour 
faire écrire différents types de lettres et 
de récits. 

5. Dégager les oppositions fictionnel/ 
fonctionnel. 
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SEANCE N° 1 


Durée : 2 heures 


Objectifs : 


1. Dégager les caractéristiques des différents écrits fonctionnels (usages sociaux, 
caractéristiques internes...) 

2. Construire l'univers de référence de l'écrit épistolaire : 
- Reconnaître et expliciter ce qu'est une lettre [expéditeur/destinataire) et les 

paramètres de la situation (intention, contexte, lieu...) ; 

- Repérer les éléments [lieu, date, en-tête, message, formules de politesse, signature) ; 
- Repérer les connecteurs, étudier leur emploi, leur fonction ; 
- Etudier les éléments qui assurent la précision, la clarté du message. 


Activité n° 1 : Découverte de l'objet « lettre », de la relation 
expéditeur/destinataire, des normes de ce type d'écrit 


- Tâche n° 1 : découvrir différents écrits (lettres administratives, lettres personnelles, 
notices, circulaires, notes de service) et les classer selon les critères 
distinctifs (fonction, objets, émetteur, récepteurs...). 


- Tâche n° 2 : Travail sur deux types de lettres : lettres personnelles et lettres administratives. 

- Reconnaître et expliciter ce qu'est une lettre fout en ayant compris son aspect 
fonctionnel ; 

- Prendre en compte celui qui a produit le texte et la totalité des paramètres 
de la situation (intention, contexte, lieu...) ; 

- Reconnaître les normes qui régissent la dimension formelle de la lettre ; 

- Repérer les éléments essentiels d'une lettre (la date, l'en-tête, le message, 
la signature - pour une lettre d'invitation, penser à la date et le lieu de 
l'événement...) ; 

- Identifier les connecteurs et se rendre compte de leur emploi et de leur 
fonction ; 

- Etudier les éléments qui assurent la précision, la clarté du message. 


Situation problème didactique 


Consignes 
En vue d'apprendre aux élèves du primaire à écrire des lettres de différents types, 
analysez le corpus de textes fournis pour en dégager les caractéristiques et les normes 
d'écriture. 


Après étude des supports mis à votre disposition, classez dans le tableau ci-dessous les 
écrits selon des critères distinctifs (fonction, objets, émetteur, récepteurs...) et justifiez 
vos Choix. 


Module : Communication écrite 





Supports 
- Lettres contenues dans les manuels de 5° et 6* ; 
- AUtres supports apportés par le formateur : rapports, comptes rendus, notes de service, 
factures, textes officiels et manuels. 


Démarche et modalités de travail proposées 
- Les textes sont mis à la disposition des stagiaires qui en repèrent les caractéristiques : 
émetteur, récepteur, objet, forme... 
- Ils portent le résultat de la recherche sur le tableau. 
- Mise en commun et discussion des résultats. Compléments apportés par le formateur. 


Situation d'intégration 


Transfert pédagogique : construction des fiches pédagogiques pour faire produire aux 
élèves des écrits fonctionnels. 


Situation problème didactique 
- Analyser l'appareil pédagogique contenu dans les manuels de l'élève sur les textes 
fonctionnels {lettres et autres le cas échéant) ; 
- Elaborer des fiches pédagogiques portant sur la rédaction de réponse à une lettre 
(d'invitation, de demande, de remerciement, de nouvelles…..). 


Tâche : élaboration de séquences pédagogiques 


Démarche suivie et modalités de travail 

- Répartir les stagiaires en groupes, 

- Faire produire des fiches pédagogiques visant 
- le traitement des écrits produits par les stagiaires ; 
- la production d'autres écrits similaires par les élèves ; 
. les remédiations éventuelles. 

- Etudier en plénière les résultats des travaux de groupes ; 

- Apporter les compléments ou rectifications nécessaires. 
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SEANCE N°2 


Durée : 2 heures 


Objectifs de l'activité 1 


S'assurer que le professeur stagiaire : 

- Reconnaît les moments du récit fictif (schéma narratif) ; 

- Repère les différents actants dans un récit merveilleux (schéma actanciel) ; 
- Détecte les éléments assurant la cohérence textuelle ; 

- Produit des textes cohérents et compréhensibles. 


Objectifs de l'activité 2 


S'assurer que le professeur stagiaire : 

- comprend les visées didactiques des consignes accompagnant les supports textuels du 
manuel. 

- produit des fiches pédagogiques adéquates en vue d'apprendre aux enfants à 
produire des textes fictifs cohérents. 

- repère les défaillances en matière de cohérence textuelle et intervient pour une 
remédiation appropriée. 


Situation problème didactique 


Supports 

- Travail sur des supports textuels extraits des manuels de l'élève : récits, contes, histoires 
inachevées.…. 

- Travail sur des images, des épisodes de récits. 


Consigne 

- Étudier les supports textuels : 

- Repérer les moments stables dans un ensemble de documents écrits ; 

- Composer d'autres textes en se référant aux modèles élaborés ; 

- Élaborer des fiches pédagogiques dont l'objet est la production de récits cohérents. 


Démarche suivie et modalités de travail 


Fournir aux stagiaires Un ensemble de contes et de récits pour qu'ils extraient les 
catégories narratives indispensables à la compréhension et à la production de récits : 
but, réaction, tentative, résultat. 


Prolongements possibles 

- Se représenter une succession ordonnée d'événements à partir de fragments de textes ; 

- Analyser la structure d'une histoire connue {état initial, problème posé et résolution, 
fin de l'histoire) ; 

- Étudier la structure de deux contes et élaborer un schéma « canonique » ; 


Module : Communication écrite 


- Rechercher dans des albums les temps essentiels du récit répondant aux questions 
suivantes : 
. De qui parle-t-on ? Que lui arrive-t-il ? Comment commence l'histoire ? Comment 
se termine-t-elle 2 


- Savoir identifier la clôture d'un récit : 
+ Comparer plusieurs clôtures possibles d'un même conte, 
+ S'entraîner fréquemment à la prise de parole devant Un auditoire 


- S'entraîner à créer et inventer des histoires 
* Étoffer une histoire, 
+ Créer une histoire à partir de dessins, de découpages, de collages ou de photos 
choisis par les enfants, 
* Raconter une histoire selon le point de vue de l'un des personnages, 
+ Continuer l'histoire et inventer un épilogue. 


Situation d'intégration 


- Étudier les consignes accompagnant les supports étudiés. 

- Produire des fiches pédagogiques traitant les modalités d'apprentissage pour la 
production de contes et récits. 

- Élaborer une grille comportant 10 items pour évaluer la « qualité» de la production. 
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Produire de l'écrit à partir du non verbal 





Savoir disciplinaire de base à traiter dans la quatrième séquence 


Maftriser les outils propres à la lecture de l'image. 


Objectif de la séquence présentée 


Doter le stagiaire d'outils lui permettant de produire et faire produire de l'écrit à partir 
de supports non verbaux. 


Compétences travaillées dans la séquence 


Compétences disciplinaires du primaire : 
3° et 4 cycle intermédiaire 
- Savoir pourquoi on utilise les différents supports d'écrit. 
- Commenter Une image, un tableau, Une musique. 
- Porter une appréciation sur Un personnage où sur une situation à partir d'Un support iconique. 
- Répondre par écrit à des questions. 
- Lire Un document iconique. 
- Produire la légende d'un dessin. 
- Produire le texte des bulles d'une bande dessinée. 


Sous-compétences du RDC 

> Sous-compétence disciplinaire 

Produire de l'écrit à partir du non verbal. 

> Sous-compétences professionnelles articulées avec les sous compétences disciplinaires : 


Planification : 

* Analyser les manuels scolaires en vue de s'appuyer sur des supports pertinents pour 
concevoir des situations d'apprentissage. 

- Planifier des situations d'apprentissage permettant de passer du non verbal à l'écrit en 
ménageant des étapes progressives en fonction des niveaux des classes (partant de la 
production orale collective en interaction jusqu'à l'écriture individuelle d'un texte). 

- Définir les objectifs de production en fonction des types de supports non verbaux. 


Gestion : 

* Adopter les approches et méthodes pédagogiques et didactiques appropriées pour 
produire des écrits à partir du non verbal. 

+ Gérer les différents moments d'une séance d'apprentissage en variant les modalités de travail. 


Évaluation : 

* Détecter les erreurs relatives à l'inadéquation entre le support et la production et les 
problèmes de langue ; 

+ Construire des activités de soutien, de consolidation et d'enrichissement des acquis. 
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SEANCE N° 1 


Durée : 2 heures 
Objectifs de l'activité 1 


Séquentialiser les informations simultanément perceptibles dans Une image pour les 
décrire, les enchaîner et les hiérarchiser (ex. documentaires, albums, BD...). 


Objectifs de l'activité 2 


- Repérer les contenus en rapport avec la compréhension d'images et savoir les utiliser 
dans une situation de classe ; 
- Se constituer une échelle d'exigences en relation avec le niveau des élèves. 


Situation didactique 


Proposer des textes qui mêlent deux ou trois types à la fois et demander aux stagiaires de 
dégager les caractéristiques et de les commenter. 


Consigne 

1. Écrivez un texte permettant à quelqu'un de se représenter l'image que vous avez 
SOUS les yeux ; 

2. Répertoriez les situations de production d'écrits à partir des supports non verbaux 
(ci-dessus) et décrivez les activités que l'on peut réaliser en tenant compte du 
niveau de chaque classe. 


Support 

- Corpus contenant différents genres de supports non-verbaux [ex : une affiche de 
cinéma, un portrait représentant une personne humaine, une BD vierge = sans écrit...) ; 

- Illustrations tirées des manuels (cartes de géographie, photocopie de documents, 
schémas, illustrations….). 


Modalités de travail 


- Travaux de sous-groupes 


Activité 1 

- À partir d'Un support non verbal particulier, chaque sous-groupe produit un écrit pour 
permettre aux autres groupes de se représenter le document distribué ; 

- Lecture du produit aux autres sous-groupes n'ayant pas vu le document ; 

- Évaluation par les autres groupes de la pertinence du texte produit au vu du document ; 

- Commentaire sur les difficultés, les limites et les contraintes rencontrées lors du passage du 
non-verbal au verbal => Quelles conclusions pour les pratiques de classe ? 


Activité 2 

- À partir de supports non verbaux de différents types pris dans les manuels, élaborez 
des propositions de productions orales puis écrites adaptées au niveau des élèves ; 

- Mise en commun des propositions et discussion ; 

- Complément et correction apportés par le formateur. 
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SÉANCE N° 2 


Durée : 2 heures 


Objectifs de l'activité 1 


- Répertorier les indices pertinents pour faire comprendre et traduire verbalement Un 
support non-verbal afin de parvenir à un texte écrit ; 

- Traduire les différents indices en termes de questions et de consignes pour préparer une 
production écrite ; 

- Traduire les indices en question en indicateurs pour construire des critères d'évaluation 
qui conviennent au support. 


Objectifs de l'activité 2 


- Produire des fiches pédagogiques ; 
- Elaborer des critères d'évaluation adaptés aux différents types de supports non verbaux. 


Situation didactique 


Consigne 

- À partir d'un support non-verbal de votre choix, élaborez Une fiche permettant de 
passer en plusieurs étapes du support non verbal à la production écrite (temps de 
découverte, de verbalisation orale collective, de production écrite individuelle, 
révision des textes...) ; 

- Formulez les critères d'évaluation convenant pour des supports étudiés. 


Support 

- Liste des compétences du primaire qui pourront être travaillées dans la séance. 

- Supports sélectionnés : manuels et appareils pédagogiques accompagnant les 
documents. 


Modalités de travail 


Activité 1 

Travail à deux : 

- Répartition d'un éventail de documents : à partir d'un même document, chaque 
binôme produit Un projet d'activités définies pour deux niveaux différents (4° - 6°) ; 

- Élaboration du projet d'activité et mise en commun des productions et discussion : 

- Apport d'informations complémentaires du formateur. 


Activité d'intégration 
Activité 
- Simulation en classe d'une des activités conçues ; 
- Analyse des deux difficultés principales : 
+ Passage du non verbal au verbal, 
* Transformation du discours oral en discours écrit 
- Réalisation des activités dans les classes d'application. 
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Annexe I] 


Bruno Germain, chargé de mission 
Observatoire national de la lecture 
Article rédigé pour le site 

de l'O.N.L en juillet 2003 

Mise à jour : septembre 2005 


Les méthodes de lecture en CP et les difficultés qu'elles peuvent engendrer 
- La méthode synthétique 

+ La méthode analytique 

+ La méthode mixte 

+. Recommandations 


Nous allons observer les différentes méthodes et tenter de cerner les difficultés qu'elles 
peuvent éventuellement engendrer. 

Par commodité, nous distinguerons trois méthodes, telles qu'elles sont définies dans 
l'ouvrage de l'ONL, Le manuel de lecture au CP, 20083. 


« Par méthode, nous entendons l'ensemble des soubassements théoriques qui construisent 
un modèle méthodologique opérationnel de la lecture. Chaque méthode repose ainsi sur 
un ensemble de caractéristiques identifiables qui la distingue des autres méthodes. Elle peut 
ensuite être diversement déclinée en démarches qui exploitent de manière spécifique et 
précise ses caractéristiques théoriques, grâce à des activités choisies. » 

Toutes les méthodes ont le même objectif : permettre l'apprentissage de la lecture et 
faire de chaque enfant Un futur lecteur expert. Néanmoins, elles revendiquent des 
différences dans le moyen d'y parvenir (grâce à une méthodologie et des objectifs 
opérationnels déterminés). 

Chaque méthode induit donc Une représentation de la lecture spécifique et peut 
générer des difficultés particulières. 

On ne s'arrêtera pas aux débats infinis sur les terminologies, on ne cherchera pas à 
distinguer finement la polysémie artificiellement instituée pour chaque terme. Nous nous 
proposons plutôt de donner du sens et de la cohérence aux contenus. 


La méthode synthétique 


Parce qu'elle s'appuie sur la découverte et la connaissance des unités de la langue, 
cette méthode peut induire certaines difficultés, inhérentes à son degré d'abstraction. En 
effet, cette méthode s'appuie sur la prise de conscience par l'apprenant des 
correspondances qui rapprochent les constituants formels de la langue orale {les 
phonèmes et leur réalisation en sons) qu'il utilise spontanément, et les unités de la langue 
écrite (les graphèmes et leurs graphies en lettres et groupes de lettres) qui lui sont 
étrangères. 


Ceci impose d'abord que l'apprentissage engage l'enfant à segmenter et discriminer les 
unités minimales de la langue orale, démarche intellectuelle réflexive qui n'est pas 
naturelle, afin d'atteindre un degré suffisant de conscience phonologique. L'enfant doit 
entrer dans la connaissance explicite de la décomposition de la chaîne parlée en sons 
identifiés, savoir les reconnaître et les produire séparément. Les premières difficultés 
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peuvent venir d'une mauvaise connaissance de la langue orale française et donc d'une 
gêne à pouvoir réfléchir dessus de manière volontaire. On observe mal ce que l'on 
connoîft mal. D'autres enfants peuvent avoir des difficultés de discrimination des sons 
entre eux, du fait d'un accent, d'une particularité régionale, ou d'un problème 
d'audition. Le développement de la conscience phonologique en maternelle et en CP 
peut donc s'avérer délicat. 


La méthode synthétique impose la découverte et la compréhension du principe 
alphabétique, ce qui peut paraître très abstrait. Il s'agit de comprendre qu'il existe un 
mécanisme de correspondance arbitraire mais relativement régulier entre les unités de 
la langue orale et celles de la langue écrite. Pour certains enfants, ces liens - purement 
formels - ne prennent pas « sens » et ils rencontreront des difficultés avec les irrégularités 
qui naissent du passage de l'oral à l'écrit ou l'inverse. Il faut une pratique fréquente, donc 
un peu lassante et mécanique, ce qui peut rebuter certains élèves. C'est d'ailleurs l'un 
des reproches faits à cette démarche de décodage - encodage : c'est ennuyeux. Un 
peu comme découvrir des ingrédients culinaires séparément et devoir attendre pour 
goûter la sauce qu'ils composent | 


Les étapes de fusion et de combinatoire ne sont pas beaucoup moins abstraites. Les élèves 
sont amenés à lier certaines unités minimales en unités plus grandes, les syllabes, puis en 
mots. Pour certains, cela ressemble à apprendre le nom des atomes et leur structure, puis 
s'attacher à former des molécules, sans savoir trop à quels grands ensembles elles 
participent et sans voir concrètement les matières qu'elles constituent : c'est frustrant. 
D'autres difficultés peuvent naître de la démarche choisie, au sein de cette méthode. 
Une démarche grapho-phonologique s'appuie précisément sur la construction des 
correspondances phonies / graphies et graphies / phonies, et l'automatisation des 
procédures de décodage/codage. 


C'est très techniciste et nouveau pour l'enfant. Cet aspect mécanique, souvent 
stigmatisé par Un ênonnement routinier, peut démobiliser la motivation pour 
l'apprentissage de la lecture, s'il est exécuté seul, sans autre approche des textes. 

Une démarche syllabique, qui s'appuie plus précisément sur la connaissance des lettres 
et la combinaison des graphies vers la phonie correspondante, part, en quelque sorte, 
du code inconnu {les combinaisons de lettres) vers le code connu (la chaîne des sons de 
la langue orale), c'est le B-A-BA. Ceci peut désorienter certains élèves. 


En termes simples, la méthode synthétique et les démarches qui l'exploitent paraissent, 
aux yeux de certains, très (trop) artificielle, et imposent à de nombreux enfants de 
multiples tâtonnements. 


Cette méthode est valorisée dans les nouveaux programmes. 

Il faut savoir qu'elle peut engendrer des difficultés. Il faut aussi savoir que pour devenir 
lecteur autonome de la langue française, langue alphabétique, la connaissance de ses 
constituants et de ses correspondances entre l'oral et l'écrit est une nécessité. 

Si la méthode synthétique est mécanique, c'est qu'elle reflète cette spécificité des langues 
alphabétiques dont la graphie fut, à l'origine, volontairement liée aux phonies, avec un 
souci de générativité automatique et régulière. C'est artificiel, mais c'est aussi ce qui en fait 
la force. Car lorsque les correspondances seront enfin intégrées automatiquement, la partie 
décodage/codage des signes graphiques ne fera plus mystère. La langue pourra être 
écrite ou lue avec un minimum d'erreurs possibles. Or une langue est essentiellement faite 
pour permettre la meilleure intercompréhension possible, au moindre coût intellectuel. Et un 
automatisme est peu coûteux en terme cognitif. 
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On considère que la méthode synthétique peut donner des résultats positifs, y compris chez les 
élèves les plus fragiles face à la langue, dans Un temps assez court, entre 6 mois et deux ans. 

Il va sans dire que la méthode synthétique impose d'être immédiatement liée à des 
activités décalées portant sur les textes et l'apprentissage de la compréhension, qui peut 
être commencé de manière orale. Cet apport permettra de légitimer un véritable 
apprentissage de la lecture, c'est-à-dire l'entrée dans le sens et une culture partagée des 
livres. Les nouveaux programmes insistent sur cette dimension de l'entrée du livre et de la 
littérature de jeunesse dans la classe. 


La méthode analytique 


Parce qu'elle s'appuie sur la découverte du matériau écrit sans faire de lien avec la structure 
linéaire de la langue orale, cette méthode induit certaines difficultés, inhérentes à cette 
séparation entre code oral, qui ne fera pas l'objet d'une analyse, et code écrit, considéré 
comme nouveau, autonome et distinct. En effet, cette méthode part des grandes unités 
écrites [le texte, la phrase) pour aller vers leurs composantes [le mot). Chaque phrase ou 
chaque mot est une entité qui a son identité propre et son sens associé. 


Ceci impose Une immersion dans les textes, à la manière de Chambpollion. Et comme 
Christophe Colomb, on y navigue sans trop savoir où l'on va, en privilégiant des activités 
d'hypothèses sur le sens ; on découvre des mots, des indices. D'une certaine manière, 
c'est Une approche qui construit des correspondances entre mots, phrases et sens : pour 
certains élèves cela va amener des difficultés. 


La première vient de la saturation assez rapide de la mémoire, puisque la méthode 
impose la rétention des mots entiers ou de phrases dans leur immense diversité. Les mots 
deviennent des images, avec un sens associé. C'est pour cette raison qu'on appelle aussi 
cette méthode idéovisuelle. 

La seconde vient de la représentation de l'écrit : Un code spécifique à apprendre de toute 
pièce, différent du fonctionnement de la langue orale. Certains élèves en viennent à dire « 
je sais lire telle phrase ou tel livre, mais pas les autres ». Comme si lire, c'était reconnaître des 
textes appris, et que le meilleur lecteur soit celui qui a appris à lire tous les livres. 


La méthode analytique impose par ailleurs une perspective hypothétique sur le « sens » 
plus que sur la forme des textes, ce qui ne sera pas forcément facile à gérer pour l'enfant. 
En effet, la signification d'un mot est stable, on la découvre dans le dictionnaire. Le sens 
d'un mot, lui, dépend de la place qu'il occupe dans l'environnement des autres mots ; le 
sens s'actualise en contexte. Il ne se partage pas formellement et n'offre pas d'invariants 
ni de régularités. En d'autres termes, rien n'est jamais sÛr dans la négociation sur le sens. 
Un apprentissage fondé exclusivement sur le sens se construit donc très lentement, sur 
des bases instables et des hypothèses à toujours renouveler. Si cette approche paraît très 
dynamique, elle est par ailleurs très demandeuse d'énergie, de connaissances 
personnelles et d'arrière fond-culturel. 


Elle peut aussi induire une fausse représentation de la lecture, une difficulté avec le 
respect de la structure morphologique et orthographique de la langue écrite. 

Une forte difficulté vient de la nécessaire maîtrise métalinguistique de la langue par 
l'enseignant, puisqu'il doit saisir en permanence les origines des hypothèses sur le sens 
faites par les élèves, afin de les exploiter et conduire chacun vers une meilleure 
expérience de la langue. Il faut aussi avoir effectué un choix judicieux des textes sur 
lesquels les élèves s'interrogent. Selon les démarches choisies (naturelle, globale) les 
textes seront prélevés dans la littérature de jeunesse, dictés à l'adulte par les élèves, etc. 
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Cette méthode nécessite une très grande continuité dans l'apprentissage, sur plusieurs 
années, pour se révéler efficace. Il faut donc s'assurer de cette continuité homogène au 
sein de toute l'équipe de l'école. 

Cette méthode ne donne pas la priorité à l'analyse de la structure de la langue. Il faut 
pourtant ne pas la négliger puisque les élèves, notamment les mieux armés face à la 
langue, finiront par l'engager, au moins de manière implicite, au bout d'un certain temps. 
Il est donc souhaitable de la mettre en oeuvre pour éviter de pénaliser les plus fragiles. 
La recherche d'indices linguistiques (sur les mots, les phrases, la lisibilité, etc.) devrait 
s'inscrire en parallèle de l'entrée dans les textes. Il faut éviter que le travail systématique 
et exclusif sur le sens finisse par cacher que l'enjeu est aussi l'apprentissage de la langue 
écrite avec les caractéristiques des signes qui la constituent. 


La méthode mixte 


Parce qu'elle s'appuie sur un mélange des deux premières, cette méthode induit 
certaines difficultés, inhérentes à ses points d'appui plus hétérogènes. Même si elle 
cherche à rapprocher les qualités des méthodes synthétique et analytique, elle 
rassemble aussi des défauts et induit des difficultés spécifiques. En effet, cette méthode 
articule un travail plutôt logographique et une entrée dans le déchiffrage grapho- 
phonologique. 


> Deux démarches sont traditionnellement engagées : 

La démarche mixte enchaînée présente pour l'enfant la difficulté de changer 
d'orientation en cours d'apprentissage : il rencontre nécessairement l'écrit par la 
méthode idéovisuelle dans les premiers temps, en général jusqu'à la Toussaint. Ensuite, 
il découvre la décomposition de la langue en basculant dans la méthode synthétique. 
Il croit avoir compris comment se réalise la lecture, puis on lui montre que ça 
fonctionne autrement en entrant dans le code. Cette modification des 
représentations est propice à déstabiliser certains élèves. De plus, la première entrée 
logographique, reposant sur la mémoire et « la motivation », justifiée parce qu'elle 
ressemble à l'approche faite en maternelle, n'est sans doute pas nécessaire. 


La démarche mixte conjointe propose une entrée simultanée dans l'écrit par des activités 
relevant des méthodes analytique et synthétique. Elles sont littéralement mises en 
concurrence dans la représentation que l'élève essaie de se construire de la lecture : faut- 
il apprendre des mots ou les décomposer ? Cette ambiguïté, souvent poursuivie tout au 
long de l'année, introduit de la confusion pour certains élèves qui hésitent dans la stratégie 
de découverte des mots. De plus, pour rendre cette démarche pertinente, les mots appris 
sont le plus fréquemment organisés en catégories ou suivant des classements, par exemple 
les noms communs, les verbes, etc. Ceci ajoute une dimension implicite grammaticale, sans 
doute pas vraiment pertinente au cours du CP. 


La méthode mixte, pour devenir efficace, nécessite de la part de l'enseignant une 
parfaite connaissance et une bonne maîtrise des deux méthodes qu'elle rassemble. 


> Manuels, outils ou objets pour accompagner l'apprentissage ? 
Un enseignant peut utiliser les outils mis à sa disposition dans l'exercice de son action 
d'apprentissage auprès des élèves : ceci concerne les manuels et tous les supports. 
Un enseignant doit savoir choisir les manuels de manière raisonnée : il est des manuels 
meilleurs que d'autres, plus conformes aux programmes, ou mieux adaptés à 
l'enseignant et la méthode qu'il va mettre en œuvre. 
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Pour certains, les manuels n'ont pas raison d'être. L'absence de manuel est fondatrice 

de l'action de l'enseignant qui utilise alors d'autres objets. Freinet défendait cette 

perspective. Elle a été fortement soutenue dans les années 1970 - 80, mais une telle 
position induit des difficultés pour l'enseignant comme pour l'élève. 

- Pour l'enseignant, cela signifie qu'il doit construire ses supports en permanence, en 
lien avec la progression et le profil de la classe. Cela nécessite de nombreuses 
activités diagnostiques, un choix de supports pertinents au jour le jour, et Une grande 
disponibilité de temps. Ceci dit, l'inspiration peut manquer et le choix ne pas être 
heureux. Le risque, c'est de construire une routine artificielle (par exemple faire « 
appel au vécu », qui ne permet pas toujours de dépasser ce que les élèves savent 
déjà produire) pour aller vers les objectifs de l'apprentissage, ou de solliciter les 
supports ou objets (magazines, albums, affiches, etc.) de manière récurrente et peu 
homogène. Ne pas avoir de manuel impose de l'enseignant qu'il soit toujours 
performant, innovant, et le place en situation instable. De plus, ses assises théoriques 
peuvent être bien floues, sait-il alors précisément évaluer les habiletés qu'il favorise, 
et connaîñt-il les apprentissages implicites qu'il engage ? 


- Pour l'élève, l'absence de manuel ne permet plus de voir où il va où de le montrer à 
d'autres, notamment ses parents. Il faut donc que l'enseignant remplace ce manque 
par un discours ou d'autres objets substitutifs, en évitant l'abus malheureux de 
photocopies. 


Pour ne pas employer de manuel, il faut à la fois être expérimenté et compétent en 
matière d'apprentissage de la lecture. 


L'usage d'un manuel impose par contre qu'il ait été choisi suivant des critères sérieux : 
un manuel, cela s'analyse ! 

L'ONL propose sur ce sujet un nouvel ouvrage : Le manuel de lecture au CP, réflexions, 
analyses, critères de choix, CNDP/Savoir Livre, diffusion Hatier, 2008. 

Ce travail sera prolongé sur le site internet de l'ONL pour les manuels les plus récents. 


Il est certain qu'il existe des manuels plus équilibrés que d'autres. 

En fait, malgré la proximité visuelle de certaines ou au contraire des différences qui 
paraissent majeures, on constate en étudiant les publications de près qu'elles ont des 
convergences où des divergences théoriques et méthodologiques bien plus fortes qu'il 
y paraît de prime abord. Les progressions, les apprentissages qu'elles induisent, les 
modes de mise en ?uvre pratique les caractérisent fortement : bien connaître un 
manuel « ce qu'il fait et ce qu'il est » est une chose possible et nécessaire. Cela permet 
d'éviter les difficultés qu'il pourrait générer et de rééquilibrer les activités quand c'est 
nécessaire : le manuel propose-t-il trop ou pas assez de telle activité engageant le 
développement de telle où telle habileté, etc. ? Comment dois-je m'y prendre pour 
l'exploiter au mieux, au-delà des suggestions du livre du maître, comment le dépasser 
légitimement ? 


Les difficultés que les manuels peuvent engendrer viennent des progressions 
proposées, de l'accent mis sur certaines activités plus ou moins utiles à l'apprentissage 
réel de la lecture, et surtout de ses manques, qu'il faut pouvoir remarquer et corriger. 
C'est ainsi que l'enseignant doit s'approprier et Utiliser Un manuel dans les meilleures 
conditions. Cela nécessite, il est vrai, de bien connaître les éléments et compétences 
qui composent un apprentissage réussi de la lecture et de savoir repérer l'origine des 
difficultés rencontrées par les élèves. 
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Recommandations 


En se basant sur les travaux de l'ONL, qui préconise Une entrée dans la lecture par un 
apprentissage de l'identification des mots et de la compréhension, nous pouvons proposer 
quelques recommandations pour la réalisation d'une méthode et le choix d'un manuel. 


> En ce qui concerne les méthodes : 

Si l'on met en œuvre une méthode synthétique, on pourra : 

- Utiliser cette méthode pour aider les enfants les moins à l'aise avec la langue 
française, elle offre des références stables et rassurantes, 

- s'assurer que la première étape de conscience phonologique {notamment la 
discrimination orale des sons de la langue) est correctement assimilée, 

- prendre du temps et réaliser de nombreuses activités pour permettre la 
compréhension du principe alphabétique (percevoir qu'il y a un système de 
correspondances entre les unités minimales de l'oral et celles de l'écrit), 

- travailler l'identification des mots en choisissant Une démarche {phonographique, 
syllabique, etc.) et en construisant une progression adaptée ; bien choisir Un manuel 
d'accompagnement de l'apprentissage, 

- réaliser parallèlement de nombreuses activités autour des textes et des livres (en classe, en 
BCD, .), afin de favoriser l'apprentissage de la compréhension et la culture littéraire. 


Si l'on met en œuvre Une méthode mixte, souvent présente dans les pratiques, on pourra : 

- éviter au maximum l'introduction des caractéristiques de la méthode analytique et se 
limiter à la reconnaissance rapide de mots outils ou de pronoms, dont l'orthographe et 
la forme sont figées, et qui ont plus valeur de fonction que de vocabulaire, 

-ne pos laisser d'incertitude se créer sur la bonne démarche à suivre. On montrera 
l'orientation prédominante de l'apprentissage en signalant, quand se sera le cas, 
qu'on peut faire Un peu autrement en utilisant « une autre façon » (apprendre 
certains mots « par cœur ), par exemple). 

- être très attentif au choix et à la gestion des manuels qui adoptent souvent une 
approche mixte (enchaînée ou conjointe). 


En ce qui concerne les outils d'accompagnement de l'apprentissage : 

Il est souhaitable : 

- d'utiliser des supports à l'apprentissage, des manuels : c'est du temps gagné, faire 
l'usage de compétences mises à disposition par d'autres, c'est enrichir sa propre 
pratique, cela ne restreint en rien la liberté pédagogique, 

- de savoir choisir un manuel, donc connaître ses caractéristiques pour l'utiliser au mieux et 
le compléter quand c'est nécessaire, dans la même logique méthodologique, 

- de choisir les manuels en équipe de cycle, afin d'en partager la responsabilité, en 
particulier dans l'esprit de la continuité de l'apprentissage, 

- de savoir intégrer d'autres supports nécessaires : albums, objets, vidéo, informatique, etc. 

- d'éviter les pratiques mosaïques, qui consiste à piocher dans divers manuels, pour 
faire des montages photocopiés, au risque de mélanger des arrière-fonds théoriques 
hétérogènes, donc perturbants pour les élèves. Éviter aussi d'avoir un manuel en 
classe « pour les élèves » et Un autre chez soi « pour la préparation » sauf à s'assurer 
qu'ils sont tout à fait cohérents sur le plan méthodologique et théorique. Mieux vaut- 
il faire ses préparations à partir de l'ouvrage utilisé par les élèves. 

- d'expliquer le choix du manuel aux parents, ainsi que la méthode d'apprentissage 
qu'on met en œuvre. 
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> Pour en savoir plus : 

- Le manuel de lecture au CP, réflexions, analyse et critères de choix, Observatoire national 
de la lecture - Bruno Germain, Isabelle Le Guay et Nadine Robert, CNDP-Savoir Livre, 2003. 

- Maisonneuve Luc, Apprentissage de la lecture, méthodes et manuels, L'Harmattan, 2008. 

- Le site de l'ONL. 

- Consulter le document Les méthodes de lecture par Caty Mamou-Mani, CPC de 
Saint-Ouen d'après les travaux de l'ONL (Observatoire national de la lecture), sur le site 
internet de la circonscription de Stains (Académie de Créteil). 


Voir aussi sur le site BienLire : © CNDP => htftp://Www.bienlire.education.fr 
> Les trois étapes dans le développement de la lecture 


Selon FRITH (1985), il y aurait trois grandes étapes dans l'installation de la capacité des 
lecteurs à reconnaître les mots écrits : les stades 

* logographique, 

+ alphabétique, 

* orthographique. 


Le stade logographique : 

L'élève utilise des indices pour deviner les mots : il traite les mots comme des dessins. La 
réussite ou non à ce stade n'a pas d'influence sur la suite de l'apprentissage de la 
lecture. 


Le stade alphabétique : 

L'élève n'y accède qu'avec l'apprentissage du code alphabétique et le travail des 
correspondances entire les lettres et les sons. 

C'est la période où l'enfant commence à faire des conversions entre phonèmes et 
graphèmes. Il lit seulement les mots dans lesquels la correspondance graphème- 
phonème est régulière (tout ce qui est écrit s'entend). On peut parler ici d'écriture 
phonétique. 


Le stade orthographique : 

C'est le stade de la maïñtrise de l'écrit : 

+ L'enfant a compris le fonctionnement de la langue. Il peut lire tous les mots. 

- Ilest capable de reconnaître des morphèmes (marques grammaticales ou lexicales). 


La lecture est rapide, la capacité d'identification des mots s'est automatisée. Ce n'est 
pas le dessin mais le matériau verbal qui est analysé en mémoire. 


http://www.aideeleves.net/dossiers/lecture.ppt#271,13,Le stade orthographique 
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Annexe 3 


Séquence 1 : Pouvoir lire et écrire en prenant en compte les normes graphiques, 
orfthographiques et syntaxiques du français 


Plan : I. activités pour aider le lecteur débutant à identifier les unités mots 
Il. activités pour aider des lecteurs débutants à comprendre les phrases 
Il. activités pour aider à comprendre et mémoriser des textes 


I. Activités pour aider les lecteurs débutants à identifier 
les unités « mots » 


1. Rappel théorique pour les stagiaires : Qu'est ce que lire un mot ? 
Lire un mot, c'est mettre en relation Une forme manuscrite ou imprimée, séparée de 
ses voisines par des blancs, et une signification. Le déchiffrage convertit Un mot écrit 
en mot oralisé que le lecteur peut «reconnaître » s'il fait partie de son lexique parlé. 


Pour y parvenir, Un débutant doit tenir en mémoire les fragments déchiffrés avec plus 
ou moins de peine, qui sont des syllabes (le /ca/ et le /do/ de « cadeau »}, des 
fragments de mots reconnus en bloc [le super- de « supermarché »}, des 
correspondances graphies-phonies {le /ch/ initial de « chat », le /o/ final de «lavabo » ou 
de « oiseau »}. S'il déchiffre trop lentement, il oublie le début du mot en déchiffrant la 
fin et ne peut « coller les syllabes » ensemble pour retrouver Un mot connu. 


En revanche, quand il a automatisé les règles du décodage {il lit ca-deau sans effort) 
ou quand il a mémorisé la forme graphique du mot entier (il reconnaît directement 
«cadeau »), il peut lier les mots entre eux pour comprendre des phrases et des textes. 


2. Analyse didactique des manuels : les exercices scolaires sur les mots 
Nombre d'exercices font travailler sur des mots entiers : 


Ex : - reconnaître Un mot dans une liste {(entourer « douche » dans la liste « mouche, 
double, couche, douche, fourche ») ; 
- retrouver des mots dans Un texte ; 
- souligner tous les mots contenant le son /ou/ ; 
- combiner des syllabes en désordre pour recomposer des mots donnés 
- copier des mots entiers, etc. 


Or, un élève peut réussir la plupart de ces exercices sans lire les mots, en se contentant 
de comparer des fragments sans signification (discrimination visuelle) ou de copier 
lettre après lettre. 

Il faut donc aider les enfants à stocker des mots entiers dans leur mémoire : comment 2 


3. Propositions d'activités pour entraîner les lecteurs débutants à lire par mots entiers 
Mémoriser des mots en les écrivant : 
- la copie : si Un mot reste sous ses yeux, celui qui copie apprend à ne pas oublier de 
lettres, à transcrire de script en cursive, à vérifier en comparant sa production à 
l'original, mais il n'a pas besoin de mettre le mot entier en mémoire. 
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- la « copie différée » consiste à copier des mots en bloc. Le mot écrit au tableau est 
présenté par le maître à toute la classe (observé, décomposé en syllabes, voire 
épelé) puis caché pendant que les élèves essaient de l'écrire en entier. 

- la dictée ou l'auto-dictée sont les étapes suivantes, au fur et à mesure que le stock 
de mots fréquentés augmente, en demandant d'écrire des mots (bien connus) « par 
cœur ». La dictée de syllabes permet aussi à fixer les graphies des syllabes simples, 
qui seront ensuite reconnues sans peine et aideront à déchiffrer plus vite. 


Identifier des unités-mots dans un ensemble où ils ne sont pas « visibles » directement : 

- activité ludique : dans les journaux, il existe nombre de grilles de « mots cachés » : 
pour retrouver Un mot caché, il faut arriver à le voir « comme un bloc » (on le barre, 
ou on l'entoure) et non comme Une collection de lettres voisines (horizontales, 
obliques ou verticales). 


- situation problème : Une phrase en écriture continue, sans blancs doit être lue 
(comprise) et recopiée en écriture normale, mot à mot 
- les débutants déchiffrent à voix haute, syllabée, et «entendent » la sens de la phrase. 


Ex : LACAPITALEDUMAROCESTRABAT ou LacapitaleduMarocestRabat 
- pour la recopier, ils doivent marquer d'un trait les frontières entre les mots, ce qui 
les conduit à passer d'une oralisation syllabée à une copie cursive mot à mot. 


Ex : LA/CAPITALE/DU/MAROC/EST/RABAT 
(Ici, il faut percevoir que la phrase n'est pas « La capitale du Maroc, c'est Rabat ») 


. Activités pour aider les lecteurs débutants à comprendre 


les unités «phrases » 


. Rappel théorique pour le stagiaire : Qu'est ce que lire une phrase ? 


Lire Une phrase, c'est relier Un ensemble de mots lus successivement pour parvenir à 
une unité de sens. Les limites de la phrase sont facilement repérables pour un enfant 
(majuscule de départ, point final). En déchiffrant mot après mot, le débutant convertit 
le mot écrit en mot oralisé. Il doit non seulement tenir en mémoire des fragments de 
mots pour les réunir dans une unité signifiante, mais garder dans sa mémoire vive les 
mots déchiffrés successivement pour les intégrer dans une suite aboutissant à Une 
unité de sens. 


Quand ce travail de déchiffrage absorbe toute son attention, il est normal qu'il oublie 
les mots déjà lus, perde le fil du propos, ne puisse vérifier la cohérence des 
enchaînements, ni « coller les mots entre eux» ensemble pour construire le sens de la 
phrase. Il peut réussir à oraliser sans erreur et pourtant n'avoir «rien compris ». Pour se 
faire, il lui faut généralement une deuxième lecture, destinée à passer du mot à mot à 
l'enchaînement des mots entre eux (de même qu'on déchiffre lentement une 
partition musicale, puis qu'on la reprend pour une lecture dans le bon tempo). 


En revanche, quand il a automatisé les règles du décodage où quand il a mémorisé 


la forme graphique des mots entiers, il peut consacrer son attention à relier les mots 
entre eux et parvient au stade de la «lecture courante » des phrases et des textes. 
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2. Analyse didactique des manuels : les exercices scolaires sur les phrases 
Nombre d'exercices font travailler sur des phrases et les enchaïînements de phrases en 
textes : 


Ex : lecture à voix haute ou silencieuse, exercices recomposition d'une phrase dont les 
éléments sont en désordre, phrases à trous à compléter de façons diverses («test 
de closure », trouver les connecteurs, les pronoms, les verbes où les noms 
manquants grâce au contexte). 


Tous ces exercices supposent résolus les problèmes de déchiffrage de mots. 
Comment rendre visibles les procédures utilisées par des débutants pour combiner le 
déchiffrage des mots et la liaison des mots entre eux ? 

Comment aider les jeunes lecteurs à passer en cours de lecture d'un registre de 
lecture (déchiffrer des mots) à l'autre [intégrer les mots lus successivement dans l'unité 
de sens qu'est la phrase) ? 


3. Propositions d'activités à conduire en formation et classe d'application : 
traiter les phrases comme des « situations-problèmes » 


- «la pêche aux mots » : Une phrase est écrite au tableau, comportant nombre de 
mots déjà rencontrés en lecture. Ce peut être une phrase composée par le maître à 
partir de la lecture faite dans le manuel, ou d'un événement survenu dans la classe, 
OÙ tiré d'une ancienne lecture, comptine apprise par cœur, etc. 


Les enfants sont invités à chercher «les mots qu'ils reconnaissent » et à venir à tour de 
rôle les pointer au tableau, à condition de dire comment ils ont fait pour le 
« reconnaître » (explicitation des indices retenus, des syllabes déchiffrées etc.). Le 
mofître demande à la classe de corriger les lectures erronées, de valider la lecture 
correcte et il souligne le mot bien lu. 


Quand nombre de mots sont soulignés, les enfants doivent essayer de lire « dans leur 
tête » toute la phrase, en enchaînant les mots. Validation en lecture collective à voix 
haute. 

On peut enchaîner de cette façon la lecture de plusieurs phrases composant un texte. 
«la bande à dérouler » : la phrase a été écrite sur une bande de papier enroulée. Le 
maître dévoile la première syllabe du premier mot. Un enfant déchiffre puis le maître 
questionne : qu'est-ce que pourrait être le mot entier (qui commence Une phrase) ? 
Les élèves cherchent des mots commençant par cette syllabe 


Ex : l'élève a lu Ma- 
- Un enfant propose « Marché ». Exact. 


Mais ce mot peut-il commencer une phrase ? On dirait le marché, au marché, etc. En 
revanche, Manon ou Mardi le peuvent, ou encore Ma famille, etc). 


Vérification en dévoilant la lettre ou la syllabe suivante, ou le mot entier. Nouvelle 
avancée dans le début du mot suivant, hypothèse, vérification, etc. 


On apprend ici à faire intégrer la lecture du mot dans l'espace de la phrase avec ses 
contraintes, syntaxiques et sémantiques. AU fur et à mesure, les mots lus enchaînés 
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définissent Un espace de signification qui oriente les anticipations sur la suite de la 
phrase : nécessité de tenir compte de la cohérence et du genre textuel {[«il était Une 
fois » active d'autres anticipations que « Mardi, je » ou « Paris est.. »)]. En cas de 
difficulté, relire ou redire de mémoire la phrase depuis le début. 


La phrase entièrement déroulée est relue collectivement à voix haute. Elle peut être le 
point de départ d'un texte plus long, inventé par les enfants et écrit par l'enseignant 
(dictée à l'adulte). 


Ill. Activités pour aider les élèves à comprendre 
et mémoriser des textes 


1. Rappel théorique pour le stagiaires : Qu'est ce que comprendre un texte ? 
Comprendre un texte, c'est construire Une représentation mentale qui « tient 
ensemble » les informations apportées par les différentes unités qui le composent : 
mots, blocs de significations internes à chaque phrase, enchaînement des phrases 
entre elles. C'est hiérarchiser ces informations et les rapporter à d'autres savoirs déjà 
présents en mémoire. 


2. Analyse didactique des manuels : les exercices scolaires sur les textes 
La plupart des textes proposés dans les manuels sont des extraits courts, qui 
composent des unités de sens en eux-mêmes, plus rarement des textes longs (à lire en 
plusieurs fois : lectures suivies, demandant de garder en mémoire l'épisode déjà lu 
pour l'enchaîner au suivant). 


Les textes ont été sélectionnés pour ne pas poser de problème de compréhension 
globale : la difficulté est seulement de conduire une lecture littérale sans erreur. Les 
procédures sont la lecture à voix haute magistrale [le sens général du texte est donné), 
suivie de lectures d'élèves ; ou bien, la découverte silencieuse du texte parles enfants, 
suivie de questions (de quoi parle ce texte, que raconte-t-il, etc ?) suivie d'une lecture 
fragmentée à voix haute, par les enfants. 


3. Propositions d'activités à conduire en formation et en classe d'application : faire du 
texte une «situation-problème » exigeant de construire sa compréhension. 


Exercices sur des « textes à trous » : 


- test de closure : on enlève un mot sur cinq dans un texte. Travail collectif au tableau 
OU sur une feuille par groupe de deux élèves. Consigne : retrouver les mots pour 
parvenir à un texte cohérent. Le fait d'ôter Un mot sur cinq fait que nombre de mots 
à trouver sont des articles, pronoms, adverbes, prépositions et par seulement des 
noms où des verbes. Le travail porte donc beaucoup sur la syntaxe des phrases. 


- N.B. : dans le test de closure employé comme test noté, Un seul mot est et on 


n'admet pas les mots « équivalents » ; dans cette situation pédagogique, on les 
admet s'ils conviennent au sens général du texte. 
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- texte « schtroumpf » : le maître choisit les mots à supprimer (verbes, noms, adjectifs 
remplacés par schtroumpf), et fait chercher Un maximum de mots possibles (travail 
sur le champ lexical). On discute collectivement des propositions selon deux critères : 
mot acceptable /inacceptable pour des raisons sémantiques ou syntaxiques, mot 
plus ou moins pertinent/intéressant dans le contexte. Le fait d'encourager à chercher 
un maximum de moïs possibles pour chaque absence permet une « leçon de 
vocabulaire » qui transforme le savoir de quelques uns en savoir collectif. Vérification 
en lisant le « vrai texte ». 

- textes poétiques à énigme : dans ce cas, l'écriture comporte des contraintes 
formelles (rythme, rimes) et pas seulement de correction syntaxique ou de 
cohérence sémantique : les mots ôêtés doivent créer Une énigme que les questions du 
maître et les les contraintes formelles vont aider à résoudre On trie entre les 
suggestions de mots sémantiquement acceptables en vérifiant si elles conviennent 
du point de vue formel (nombre de syllabes, rime, etc). 


Ex : « Le XX-XX est dans le pré, Cours-y vite, cours-y vite » : recherche d'un mot de deux 
syllabes. 
Les enfants proposent le tracteur est dans le pré, le fermier, le cheval, etc. 


Qu'est-ce qui fuit toujours quand on croit qu'on va enfin le connaître ? et qui rend si 
heureux ? le soleil, le Père Noël... Relecture du texte, une fois épuisées les suggestions 
des élèves, avec le mot « bonheur » : le texte prend sens de façon tout à fait nouvelle. 


Prolongements (cf. annexe 3 mémoriser des textes) : Alors que les textes en prose n'ont 
qu'à être compris, les textes poétiques sont presque « sus par coeur » quand on les a 
lus et relus pour les compléter au cours de l'activité. On conduit donc jusqu'au bout la 
mémorisation : lectures et relectures d'élèves à voix haute alors que le maître efface 
progressivement des mots du texte, jusqu'à ce qu'il ne reste visible au tableau que son 
squelette [les mots outils) et sa mise en page {retour à la ligne). Le texte est ensuite 
copié (en copie différée) sur le cahier. 
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Annexe 4 


Proposition d'activités pour aider les élèves à mémoriser des textes : 

1. Rappel théorique pour les stagiaires : pourquoi faire stocker en mémoire des textes 
CONNUS ({ par CUT } ? 

2. Procédures pour faire mémoriser facilement les textes 


1. Pourquoi faire stocker en mémoire des textes connus par cœur ? 


L'apprentissage de textes « à réciter par cœur » semble relever de procédés archaïques. 
Elle paraît peu compatible avec des usages flexibles de la langue orale (on doit 
s'adapter aux situations toujours variables de l'interlocution, non répondre en «récitant » 
des réponses toutes faites). Elle paraît également peu compatible avec la 
compréhension des textes, qui exige un traitement sémantique, moins soucieux de 
mémoriser la formulation littérale que d'extraire l'esprit (les idées principales, les 
articulations de l'argument, les péripéties du héros au cours du récit, les informations 
prioritaires, etc.), reformulées dans le lexique du lecteur. 


Pourtant, pour des débutants entrant en même temps dans la culture écrite et dans une 
langue seconde, les textes connus par c?ur sont Un recours puissant. Pour les maîtres, ils 
offrent Un éventail d'activités collectives efficaces en temps et en matériel : tout le 
monde ne peut pas parler en même temps, mais tout le monde peut réciter, chanter, 
relire Un texte déjà connu en même temps. Pour les élèves plus avancés, ces textes 
référents peuvent constituer une culture commune de la langue, qui leur servira de 
« dictionnaire intérieur » de lexique, de syntaxe, de modèles de prononciation et 
d'articulation. 


Toute la question porte sur le choix des textes à faire mémoriser : la tradition scolaire a 
longtemps fait apprendre et réciter des règles de grammaire ou d'orthographe, aussi 
difficiles à mémoriser que faciles à oublier, il ne faut faire apprendre que des textes 
« mémorables ». Ils doivent dont être choisis dans le corpus des comptines et chansons 
populaires, françaises ou francophones pour les débutants, puis dans Un corpus scolaire 
des poésies pour les plus grands. 


Les comptines, chantées ou non {« Am Stram Gram », « Pomme de reinette et pomme 
d'Api », « 1,2, 3, je m'en vais au bois », une poule sur Un mur, etc.) peuvent être pratiquées 
dès les premières classes, avec des enfants non francophones et non lecteurs : elles 
peuvent être chantées en chœur avec plaisir. Elles ont des structures rythmiques variées, 
certaines sont courtes, d'autres longues, elles aident à fixer autour d'un texte-vedette les 
constantes phoniques du français. Elles peuvent aider à le moître à reprendre des 
articulations incorrectes, des distinctions vocaliques {je vais/je vois/je veux/) et à faire 
écouter attentivement comme la langue « chante ». 


Dans les premières classes de français écrit, elles peuvent être reprises. Elles sont Un oral- 
écrit essentiel pour ceux qui ont besoin de progresser dans l'écoute du français, et pour 
tous ceux qui ont encore du mal avec le principe alphabétique. En leur montrant 
comment est écrit un texte qu'ils connaissent, le maître apprend aux élèves à mettre en 
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correspondance chaîne orale et texte écrit, dans le sens gauche-droite, inverse de 
l'arabe. Ils découvrent le mot à mot de l'imprimé qui scande la phrase autrement que 
l'oral, ils repèrent des mots semblables (mots répétés, refrains), le maître leur fait rechercher 
dans les mots la régularité des correspondances entre syllabes dites et syllabes écrites ou entre 
graphèmes et phonèmes (voyelle initiale d'un mot, ou rimes, etc.) 


Le fait de pouvoir facilement scander des syllabes d'un mot ou d'une phrase en frappant dans 
ses mains permet de décomposer aisément le texte en « morceaux de mots » permettant la 
mise en correspondance de la sylabe orale et de la sylabe écrite. Vient plus tard la 
correspondance entre «sons » et «lettres » : en effet, certains phonèmes (consonnes /p/, /d/, 
/t/) très difficiles à discriminer quand ils sont isolés, sont bien repérés avec l'appui d'une voyelle 
qu'on peut faire varier. Mais au fur et à mesure de l'apprentissage de la lecture, les comptines 
et chansons sont des matériaux sur lesquels le mañtre peut vérifier si les enfants réinvestissent ou 
non les savoirs acquis avec le livre de lecture. 


Les comptines apprennent donc comment l'écrit encode l'oral. Elles offrent Un tremplin 
efficace pour assurer le déchiffrage très sûr. En les relisant imprimées, certains enfants 
découvrent vite qu'ils vont presque aussi vite que le maître et que lire, ce n'est pas 
seulement déchiffrer laborieusement, c'est aussi « interpréter un morceau » (de texte ou 
de musique) dont le déchiffrage ne fait plus problème. 


En revanche, pour enfants plus lents, elles surlignent les traits formels de la langue écrite 
(«le code »), ce qui aide à fixer le principe alphabétique, les premières correspondances 
systématiques et à faciliter des relectures mot à mot. Ces relectures intensives permettent 
à certains de faire vite l'expérience gratifiante de la ‘reconnaissance directe des mots", 
alors même qu'ils n'en sont pas encore là dans leur lecture ordinaire. De quoi les aider à 
comprendre "comment ça marche" et à persévérer. 


2. Comment faire mémoriser les textes ? 


- avec des petits : oralement, en répétant 
Quand il s'agit de petites comptines ou de chansons, le texte est entendu plusieurs fois, (au 
magnétophone, ou dit/chanté par le maîñtre), commenté (qu'est-ce que vous avez 
compris ?, de quoi parle-t-on ?) et on s'essaie d'emblée à le redire tous ensemble par 
fragments. 


- avec des lecteurs débutants 

En revanche, dès que les enfants commencent à lire, on leur présente à la fois le texte 
écrit au tableau et sa version lue/chantée. 

Le point important est de bien faire distinguer les différentes énonciations du texte : sa 
récitation/chanson, qui suit la mélodie, marque le rythme, la lecture en mot à mot, qui 
permet aux enfants de bien mettre en correspondance les unités écrites et les unités 
dites et enfin la «lecture expressive » qui dit le texte en marquant les unités-phrases, de 
façon à faire saisir le sens du texte. 


Dans le premier temps, on récite ou on chante. Dans un deuxième temps, quand le 


texte est su oralement, le maïtre peut le lire de façon « expressive », pour en clarifier la 
signification et il le lit mot à mot en pointant chaque mot en même temps qu'il est dit. 


Module : Communication écrite 


On peut ensuite procéder à de multiples jeux : chercher Un mot dans le texte, chercher 
le mot qui rime avec le premier (situé en fin de ligne et au-dessous de lui), chercher un 
nom propre dans le texte [indice de la majuscule), chercher les mots qui débutent les 
vers (majuscule même pour les articles et noms communs). Chaque enfant peut 
rechercher un mot qui commence {finit} comme son prénom. 


avec des enfants lecteurs 

Dans les classes où les enfants commencent à savoir bien lire, le maître peut présenter 
la poésie avec des mots effacés Il faut arriver en résoudre cette situation de lecture 
problème (trouver les rimes qui manquent, des mots aux caractéristiques phoniques 
contraintes, etc.) (cf. annexe 3 : comprendre des textes). 


Un fois le texte complété, le maître le faire relire entièrement aux élèves en effaçant, à 
chaque relecture, un où plusieurs mots que les élèves peuvent néanmoins retrouver 
dans leur mémoire. AU bout de six à sept relectures, la classe «relit » le texte sans erreur, 
alors qu'il n'y a pratiquement plus rien de visible au tableau, à part le squelette du texte 
et la trace des mots effacés. Le texte est ainsi appris par toute la classe sans difficulté 
et très rapidement. 


Les élèves ont alors à copier le texte sur le cahier en « copie différée » : un texte complet 
reste consultable (au fond de la classe, à l'envers du tableau, sur le manuel) mais les 
élèves doivent le copier sans l'avoir sous les yeux, de façon à traiter des « Unités-mots » 
et à en mémoriser l'orthographe lexicale, mais aussi « bloc de mots » (orthographe 
grammaticale). 
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Présentation du module « Communication orale » 


Comme pour chacun des modules du dispositif de formation en français, une fiche 
technique modulaire a été réalisée pour le module « Communication orale ». De 
façon à proposer, comme pour les deux autres modules, quatre séquences de 
formation de cinq heures, visant la construction par les stagiaires des huit sous- 
compétences disciplinaires retenues dans le Référentiel de Compétences (RdC), 
celles qui sont à travailler conjointement ont été regroupées : la première sous- 
compétence apparaissant dans le RdC (« Dire de manière expressive divers types et 
genres de textes »] sera développée dans les deux autres modules (sous- 
compétence 2 du module AFL et sous-compétence 1 du module CE) ; la deuxième 
sous-compétence listée dans le RdC {« Adapter son discours à la situation de 
communication »} est Une sous-compétence qui sera travaillée de façon transversale 
dans la mesure où toute situation langagière requiert de la part du locuteur la maîtrise 
de cette sous-compétence d'ordre communicationnel. 


Ont donc été regroupées les sous-compétences 4 et 8 du RdC (« produire du verbal 
à partir du non verbal » étant une des modalités selon lesquelles le stagiaire 
apprendra à « s'exprimer dans des situations diverses de manière intelligible ») ; les 
sous-compétences 5 et 6 du RdC car, dans les deux cas, la communication orale a 
une visée d'ordre cognitif ; les sous-compétences 3 et 7 caril s'agit, dans les deux cas, 
d'un oral interactif. 


Par ailleurs, l'ordre dans lequel les sous-compétences seront travaillées (cf. Fiche 
technique modulaire ci-après) répondra à Une progression que le formateur établira 
en fonction du profil des stagiaires : hormis la compétence 1, qu'il est recommandé 
de travailler après que les stagiaires auront acquis, dans le cadre des deux autres 
modules, les connaissances nécessaires à l'identification des différents types et 
genres de textes, les sous-compétences 2 et 3 sont à construire dans des situations 
langagières monologales!”, la série de sous-compétences 4 dans des situations 
langagières dialogales. 


En effet, la communication orale met en jeu l'identité de l'intervenant et fait intervenir 
des paramètres psychoaffectifs que le formateur ne peut pas négliger : certains 
individus sont plus à l'aise dans les conduites discursives codifiées, notamment 
lorsqu'elles sont préparées et prennent appui sur l'écrit (genres formels oraux tels que 
informer, décrire, raconter ou bien exposer... : oral scriptural scolaire, généralement 
monogéré) ; d'autres s'expriment plus facilement dans le cadre d'échanges avec 
leurs pairs (oral conversationnel : oral polygéré et généralement spontané) ; certains 
ont Un mode d'appropriation des savoirs visuel, d'autres auditif. 


La contrainte due au volume horaire alloué à la mise en œuvre du dispositif de 
formation en français oblige le formateur à opérer des choix quant aux contenus à 
traiter pour chaque sous-compétence. 


Ces choix doivent répondre aux besoins réels du public cible. En ce sens, les contenus 
travaillés pour chaque sous-compétence sont proposés à titre indicatif. Chaque 
formateur opérera les choix qui s'imposent à lui, au vu de l'évaluation diagnostique 
qu'il aura effectuée auprès de son (ses) groupes). 
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En outre, partant du principe de l'articulation des compétences disciplinaires et 
professionnelles, il a été jugé nécessaire de s'appuyer sur les contenus à enseigner 
figurant dans les manuels scolaires du primaire en vue de les analyser, de les organiser 
et d'apporter des réponses aux questions que l'on peut se poser quant à leur 
adaptation à la réalité de la classe et à leur pertinence par rapport aux objectifs 
visés. Toutefois, les formateurs pourront se reporter aux DOCUMENTS joints dans 
lesquels ils trouveront des activités à utiliser en formation et en classe d'application. 


En effet, l'Un des soucis majeurs des concepteurs de ce module a été de faciliter le 
transfert pédagogique de toutes les activités qui pourront être proposées en 
formation. Une sitographie est présentée à la fin du module : sont listés des sites 
mettant en ligne des documents sonores et audiovisuels, exploitables au CFI et dans 
les classes du primaire. Par ailleurs, les formateurs trouveront en ANNEXES des 
documents destinés à leur autoformation et à l'élaboration de leurs séquences de 
formation. 





[1] Voir Annexe 8. 


Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 


FICHE TECHNIQUE MODULAIRE 


Compétence de base visée par le module « Communication orale » : 
Maîtriser les enjeux de la communication orale 


Sous-compétences déclinées dans le Référentiel de Compétences (RdC) 





SOUS-COMPÉTENCES PROFESSIONNELLES 
TRANSFERT PEDAGOGIQUE 
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1. Dire de manière 
expressive divers 
types et genres 
de textes. 


2. S'exprimer dans des 
situations diverses de 
manière intelligible 
(informer, décrire, 
raconter..….). 
Produire du verbal à 
partir du non verbal. 


3. Rendre compte 
oralement d'un 
travail individuel 
ou collectif. 
Développer un 
exposé oral de 
manière claire et 
méthodique en 
soulignant les points 
significatifs et les 
éléments pertinents 
pour expliquer, 
argumenter…. 


4. Savoir prendre la 
parole en groupe, 
écouter l'autre et 
animer une discussion. 
Reformuler des 
propos lus OÙ 
prononcés par une 
tierce personne. 


Compétence 
transversale : 

Adapter son discours à 
la situation de 
communication. 





PLANIFICATION 


GESTION 


ÉVALUATION 





à long et moyen terme 


Répertorier les 
compétences à 
développer et les 
contenus à enseigner 
dans chaque cycle. 


Organiser les 
apprentissages selon 
une progression 
adaptée au profil de 
la classe (annuelle -> 
séquentielle). 


à court terme 


Définir Un objectif 
d'apprentissage en 
fonction de la 
compétence à 
développer. 


Concevoir une 
situation 
d'apprentissage 
(activité : contenu et 
modalités) permettant 
de développer la 
compétence visée. 





Adopter les approches 
et méthodes 
pédagogiques et 
didactiques 
appropriées aux 
différentes situations 
d'apprentissage 

de l'oral. 


Gérer les différents 
moments d'une 
séance 
d'apprentissage en 
variant les modalités 
de travail. 





Mettre en œuvre 
différents modes et 
outils d'évaluation 
des compétences 
langagières orales 
construites par les 
élèves. 


Identifier et analyser 
les réussites et les 
erreurs afin de : 

+ concevoir ef mettre 
en œuvre des 
activités de 
remédiation et 
d'approfondissement 
de réviser, si 
nécessaire, la 
progression et la 
programmation des 
apprentissages 
initialement prévues. 








Note explicative : 
Dans le référentiel de compétences, les notions de planification, de gestion, d'évaluation 
et d'autoformation ont été distinguées par souci didactique, mais il est clair qu'elles 
sont fortement articulées et indissociables dans la mise en œuvre de 
l'enseignement/apprentissage. 


Dispositif de formation initiale en français pour l'enseignement primaire 








Objectif de formation du module 


Maîtriser les enjeux de la communication orale dans une perspective professionnelle 
intégrant les compétences transdisciplinaires (planifier, gérer, évaluer]. 


À l'issue de la formation, le futur professeur devra être capable de développer chez tous 
les élèves les compétences leur permettant de prendre part à toutes les situations 
langagières orales listées dans les programmes de l'enseignement primaire. Il devra donc 
connaître la typologie des compétences langagières orales [communicationnelles, 
énonciatives, discursives, linguistiques, paraverbales et non verbales) ainsi que celles plus 
spécifiquement liées aux diverses situations de communication orale à mettre en œuvre 
en classe. Il sera capable de mener lui-même les divers oraux qui auront été recensés 
dans le module et de concevoir, selon Une progression réfléchie, des situations 
d'enseignement et d'apprentissage susceptibles de développer chez les élèves les 
compétences langagières orales attendues. Il saura réviser sa pratique de classe en 
fonction des diverses évaluations qu'il proposera. 


Organisation du module 
De la compétence de base aux sous-compétences. DU module à la séquence. 


Afin d'atteindre l'objectif visé, le module sera décomposé en quatre séquences, 
correspondant aux quatre sous-compétences ou série de sous-compétences énoncées 
dans le RdC pour le domaine « communication orale » et regroupées dans la fiche 
technique modulaire présentée supra. 


Sous-compétences disciplinaires relatives au domaine « Communication orale » 


1. Dire de manière expressive divers types et genres de textes. 

2. S'exprimer dans des situations diverses de manière intelligible (informer, décrire, raconter...). 
Produire du verbal à partir du non verbal. 

3. Rendre compte oralement d'un travail individuel ou collectif. 
Développer un exposé oral de manière claire et méthodique en soulignant les points 


significatifs et les éléments pertinents pour expliquer, argumenter.. 
4. Savoir prendre la parole en groupe, écouter l'autre et animer une discussion. 
Reformuler des propos lus ou prononcés par une tierce personne. 


Compétence transversale : 
Adapter son discours à la situation de communication. 





Afin de respecter le principe de la double articulation (cf. Préambule), dans chacune de 
ces quatre séquences, la (ou les) sous-compétencel{s) disciplinaire(s) retenues) sera 
(seront) travaillée{(s) en lien avec les sous-compétences relatives aux trois domaines 
professionnels (planification, gestion, évaluation). 


En outre, les compétences travaillées dans ces quatre séquences de formation seront 


nécessairement liées aux compétences du primaire pour le français, telles qu'elles sont 
définies dans les programmes du primaire en vigueur. 


Module : Maîtriser les enjeux de la communication orale 


Compétences disciplinaires du primaire 


+ Organiser logiquement son propos pour traduire et commenter ses actions, ses attitudes et 
ses productions. (cf. séquence n° 3) 

- Prendre sa place dans un dialogue : écouter, oser s'exprimer, rester dans le sujet. (cf. 
séquence n° 4) 

- Réinvestir le vocabulaire acquis dans les diverses activités de la classe. (compétence 
transversale) 

- Identifier des éléments de la langue parlée (sons...), les isoler, les reproduire (jeux de mots), 
les associer, les agencer [invention de mots). (cf. séquence n° 1) 

- Formuler correctement des demandes ou y répondre. (cf. séquence n° 3) 

- Dire et mémoriser des textes courts (comptine, poème). (cf. séquence n° 1) 

* Produire un discours en respectant les exigences de la cohérence pour : 

- restituer un récit (cf. séquence n° 2) ; 

- rapporter Un événement vécu (cf. séquence n° 2) ; 

- présenter un projet (cf. séquence n° 2 ou 3): 

- commenter une image, un tableau, une musique (cf. séquence n° 2) ; 

- porter une appréciation sur un personnage ou sur une situation à partir d'un texte écouté (cf. 
séquence n° 4) ; 

- résumer une histoire écoutée, la commenter et inventer Une suite ou des variantes 
cohérentes (cf. séquence n° 2). 





De la séquence à la séance 

Chacune des quatre séquences est subdivisée en plusieurs séances destinées à faire 
acquérir au professeur stagiaire la ou les compétences) visée(s) par la séquence. Ces 
séances seront toutes présentées de façon synthétique dans le tableau intitulé 
« Proposition de situations de formation et d'activités », mais pas nécessairement décrites 
dans le détail. 


Contenus du module 

La prise en compte conjointe des sous-compétences disciplinaires du RdC et des 

compétences disciplinaires du primaire permet de définir des contenus spécifiques pour 

ce module de formation. Toutefois, comme le stipule le Préambule, ce module n'a pas 

pour prétention de traiter de façon exhaustive les contenus recensés. Cependant, tous 

les contenus traités ressortissent à la liste présentée ci-après, qui constitue en quelque 

sorte le « tronc commun » de la formation dans le domaine « Communication orale ». Ce 

«tronc commun » a une double fonction : 

=> pour le formateur : définir le cadre nécessaire à la mise en œuvre du plan de 
formation et délimiter les contenus en termes de connaissances et de compétences 
sur lesquels portera l'évaluation finale ; 

=> pour les formés : compléter et approfondir leurs connaissances et leurs compétences 
en fonction de leurs réussites et de leurs échecs au regard des contenus énoncés 
dans ce «fronc commun )}. 
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SÉQUENCE 1 : 


Dire de manière expressive divers types et 
genres de textes 





SAVOIRS DISCIPLINAIRES DE BASE À TRAITER 
DANS LA PREMIÈRE SÉQUENCE 
(ANNEXES 1 à 7) 


+ Le schéma de la communication orale. 
* Les six fonctions du langage (Jakobson) 


=> les actes de langage (Pierce, Austin) 
=> les situations langagières orales. 


- Les spécificités de la communication orale. 
* Les fonctions de la communication orale scolaire. 
* La typologie des compétences langagières orales. 


Faisant le choix d'articuler les compétences disciplinaires apparaissant dans le 
RdC (formés) et celles figurant dans les programmes du primaire (apprenants), la 
compétence du RdC « dire de manière expressive divers types et genres de textes » 
sera réduite à celle du primaire « Dire et mémoriser des textes courts (comptine, 
poème) », ce qui permettra de travailler également la compétence disciplinaire 
«Identifier des éléments de la langue parlée (sons...), les isoler, les reproduire (jeux de 
mots), les associer, les agencer (inventions de mots) ». Le formateur prendra donc le 
soin de préciser aux formés les raisons de ce choix, sachant que les compétences 
langagières construites au cours de la séquence n° 1 seront aisément transférables 
dans toute autre situation de lecture ou de diction de textes. Il s'agira simplement 
d'attirer l'attention des stagiaires sur la nécessité de maîtriser les spécificités de chaque 
genre discursif (cf. séquence n° 2 du module « Aspects formels de la langue » ainsi que 
les trois autres séquences du présent module) et d'adapter son discours à la situation 
de communication et, en l'occurrence, à l'effet recherché sur le récepteur. 


Module : Maîtriser les enjeux de la communication orale 


OBJECTIF DE LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


S'approprier les savoirs théoriques fondamentaux relatifs à la communication orale et 
transférer ces savoirs à la première situation langagière orale listée dans le Référentiel de 
Compétences « Dire de manière expressive divers types et genres de textes » de façon à 
ce que le professeur stagiaire soit capable de faire acquérir aux élèves les compétences 
disciplinaires du primaire : « Dire et mémoriser des textes courts » et « Identifier des 
éléments de la langue parlée, les isoler, les reproduire, les associer, les agencer ». 


DURÉE .… heures 
CONNAISSANCES DE BASE À FAIRE ACQUÉRIR DANS LA SÉQUENCE 
PRÉSENTÉE 


* Le schéma de la communication orale. 
* Les six fonctions du langage (Jakobson) 

=> les actes de langage (Pierce, Austin) 

=> les situations langagières orales. 
Les spécificités de la communication orale. 
Les fonctions de la communication orale scolaire. 
La typologie des compétences langagières orales. 
La fonction expressive du langage. 


COMPÉTENCES TRAVAILLÉES DANS LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Compétences disciplinaires du primaire 

. Dire et mémoriser des textes courts (comptine, poème). 

- Identifier des éléments de la langue parlée (sons...), les isoler, les reproduire [jeux de 
mots), les associer, les agencer (inventions de mots). 

+ Réinvestir le vocabulaire acquis dans les diverses activités de la classe. 


Sous-compétences du RdC 


Sous-compétences disciplinaires 

1. Identifier les différents types et genres de textes (cf. les deux autres modules). 

2. Identifier les compétences à développer quand on lit ou dit Un texte aux autres de 
manière expressive. 

3. Maîftriser l'ensemble des compétences langagières orales, préalablement identifiées, 
afin d'optimiser la performance. 


Sous-compétences professionnelles articulées avec les sous-compétences disciplinaires 


Planification : 

+ Répertorier les activités de diction et de mémorisation proposées dans quelques 
manuels du cycle intermédiaire. 

. Recenser, dans ces mêmes manuels ainsi que dans les documents fournis par le 
formateur, les textes poétiques qui se fondent sur les éléments sonores de la langue. 

- Définir un objectif d'apprentissage. 

° À partir des propositions faites par le formateur, concevoir des activités visant à 
développer chez l'apprenant les compétences paraverbales et non verbales 


indispensables à la lecture et à la diction de textes aux autres. 
(2) La durée de cette séquence ne peut être fixée dans la mesure où il revient au formateur de la déterminer en fonction 
du niveau des formés en matière de compétences langagières orales et en fonction du temps qu'il estimera nécessaire 
de consacrer à l'appropriation des savoirs disciplinaires de base listés page 9. De même, la durée de certaines séances 
des séquences suivantes est à déterminer en fonction du niveau des formés et des besoins recensés. 
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Gestion : 
* Adopter les approches et les méthodes pédagogiques et didactiques appropriées à 
l'apprentissage des situations d'oral ciblées. 


Évaluation : 

+ Cerner les obstacles à l'évaluation de toute pratique langagière orale afin de 
concevoir des outils d'évaluation aisément exploitables. 

* Identifier les sources des difficultés rencontrées par les élèves dans la lecture et la diction de 
textes aux autres et les traduire en termes de compétences non encore acquises. 

+ Concevoir des activités susceptibles d'améliorer les performances des élèves et, par là 
même, de développer et/ou de consolider l'ensemble des compétences à convoquer 
dans les deux pratiques langagières orales ciblées. 


PRÉSENTATION SYNTHÉTIQUE DES ACTIVITÉS DE FORMATION 








AU CENTRE DE FORMATION À L'ÉCOLE D'APPLICATION 
1. Présentation par le formateur des savoirs disciplinaires de base. 1. Observation des activités orales mises en 
2. Analyse des activités proposées dans les manuels au œuvre par le professeur d'application 
regard de ces savoirs : (objectif, contenu, démarche). 
- travail de groupe (Un groupe pour chaque niveau du 2. Analyse des activités observées au 
cycle intermédiaire) ; regard des savoirs disciplinaires 
- restitution ; présentés par le formateur. 
- synthèse collective. 3. Observation des prises de parole par 
> situation problème didactique : Comment enseigner les élèves fréussites, échecs, besoins en 


la communication orale dans le primaire en tenant compte termes d'apprentissages) afin 
des prescriptions institutionnelles et des outils pédagogiques d'identifier la nature des compétences 





mis à la disposition des professeurs ? à travailler prioritairement. 
1. Recension et analyse des activités de diction et de 1. Observation du dispositif didactique 
mémorisation de textes proposées dans les manuels. mis en œuvre par le professeur 
2. Recension, dans les manuels et les documents fournis par d'application pour permettre à ses 
le formateur, des textes poétiques se fondant sur les élèves d'acquérir les compétences 
éléments sonores de la langue : disciplinaires ciblées. 
- travail de groupe (un groupe pour chaque niveau du 2. Observation des performances 
cycle intermédiaire) ; réalisées par les élèves. 
- restitution ; 3. Mise en œuvre de la séquence 
- synthèse collective. élaborée au centre de formation. 
> situation problème didactique : Quelles sont les compétences 4. Échange avec le professeur 
à travailler pour permettre aux élèves de dire des textes de d'application sur les situations de 
manière expressive et quels supports sont à privilégier pour qu'ils classe observées et mise(s) en 
perçoivent les éléments sonores de la langue 2 œuvre par le stagiaire : 
3. Réalisation de fiches pédagogiques : - compétences visées versus 
a) Planifier une séquence pédagogique en précisant : compétences construites ; 
- l'objectif à atteindre ; - analyse réflexive du stagiaire sur sa 
- les actes d'enseignement et les activités pratique : sources des 
d'apprentissage visant à développer chez l'apprenant dysfonctionnements constatés et 
les compétences paraverbales et non verbales à remédiations envisagées : 
convoquer lors de la lecture où de la diction de 
textes aux autres. > du côté de l'élève (lacunes, échecs, 
b) Gérer les contenus d'enseignement en : besoins en termes d'apprentissage) ; 
- adoptant les méthodes et les approches didactiques > du côté du professeur : maîtrise des 
adéquates ; contenus à enseigner, efficacité du 
- prenant en considération le temps imparti à chaque dispositif didactique mis en œuvre. 


activité et le niveau auquel elles sont destinées. 
c) Préciser les outils et les modalités d'évaluation (grilles . À 
d'évaluation, d'autoévaluation, de co-évaluation). 
d) Concevoir des activités de remédiation. 





Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 


PROPOSITION DE SITUATIONS DE FORMATION ET D'ACTIVITÉS 











TÂCHES DU FORMÉ OBJECTIFS RÉSULTATS ATTENDUS 
Séance n° 1 
Activité n° 1 
Le formateur fait émerger les + Permettre aux stagiaires de + Les savoirs disciplinaires de 


savoirs disciplinaires de base : 

+ Le schéma de la 
communication orale. 

e Les six fonctions du langage 
(Jakobson) => les actes de 
langage (Pierce, Austin) => 
les situations langagières 
orales. 

+ Les spécificités de la 
communication orale. 

- Les fonctions de la 
communication orale scolaire. 


s'approprier les savoirs 
disciplinaires de base de 
façon à ce qu'ils puissent 
identifier, développer et 
évaluer les compétences 
langagières de leurs élèves 
dans des situations de 
communication orale variées. 


base modifient effectivement 
les représentations des 
stagiaires en matière de 
communication orale, 
d'enseignement et 
d'apprentissage de la 
communication orale 

à l'école primaire. 





Activité n° 2 

e Les stagiaires classent 
individuellement les 
compétences langagières 
orales en six grandes 
catégories et nomment ces 
catégories. 

+ Synthèse collective. 

(Document 1) 

+ Précisions complémentaires 
apportées par le formateur sur 
les spécificités de la langue 
parlée. 

(Document 2 ou Annexes 3 à 5) 


+ S'assurer que les stagiaires : e 


- sont capables d'identifier et 
de classer les compétences 
langagières orales qu'ils e 
devront maîtriser et développer 
chez leurs élèves ; 


- perçoivent les propriétés 
morphosyntaxiques et lexicales 
de la langue parlée. 


Le classement réalisé par les 
stagiaires correspond à celui 
proposé par le formateur. 


Les stagiaires distinguent 
effectivement les usages écrit 
et parlé de la langue ‘. 





Activité n° 3 

- Les stagiaires élaborent en 
groupe la typologie discursive 
des énoncés oraux qui 
peuvent être produits à l'école 
primaire. 

+ Synthèse collective. 

(Document 3) 


Permettre aux stagiaires de ° 
réinvestir les acquis concernant 
les différents genres discursifs. 


Le tableau élaboré par 
l'ensemble des stagiaires 
correspond à celui proposé 
par le formateur (document 3). 





Activité n° 4 

Les stagiaires listent les 

compétences à développer 

pour chacune des situations 
langagières inscrites dans les 
programmes du primaire. 

+ Chaque groupe prend en 
charge une ou deux situations 
langagières. 

+ Synthèse collective faisant 
apparaître les invariants et les 
variables pour chacune des 
situations langagières orales 
retenues. 

(Document 4) 


«S'assurer que les stagiaires : e 


- sont capables d'identifier 
l'ensemble des compétences 
à faire acquérir à leurs élèves 
pour chacune des situations 
langagières orales ; 


- ont repéré les invariants et les 
variables pour chacune des 
situations langagières orales 
afin d'élaborer une progression 
cohérente des apprentissages. 


Le tableau élaboré par 
l'ensemble des stagiaires 
correspond à celui proposé 
par le formateur (document 4). 





(3) Les activités proposées dans les trois modules de français privilégient les interactions verbales. De la sorte, les stagiaires sont 
invités à construire progressivement les compétences disciplinaires listées dans le RdC et apparaissant dans la quatrième série 
de compétences du « tronc commun ». 

(4) À distinguer des niveaux de langue et à relier à la situation de communication. Une activité peut être ici proposée : repérer 
dans les dialogues que les manuels proposent ce qui ressortit à l'usage parlé de la langue. Voir à ce sujet l'ouvrage de Claire 
Blanche-Benveniste « Approches de la langue parlée en français » (cf. Bibliographie). 
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TÂCHES DU FORMÉ OBJECTIFS 


RÉSULTATS ATTENDUS 





Activité n° 5 

Analyse des activités proposées dans les 
manuels au regard des savoirs 
disciplinaires construits : 

- Travail de groupe (un groupe pour 
chaque niveau du cycle 
intermédiaire). 

- Restifution. 

+ Synthèse collective. 

> Situation problème didactique à cerner 
collectivement : Comment enseigner la 
communication orale dans le primaire 
en tenant compte des prescriptions 
institutionnelles et des outils 
pédagogiques mis à la disposition des 
professeurs 2 


+ Permettre aux stagiaires 
de s'approprier les savoirs 
disciplinaires de base de 
façon à ce qu'ils puissent 
identifier, développer et 
évaluer les compétences 
langagières de leurs élèves 
dans des situations de 
communication orale 
variées. 


+ Les savoirs disciplinaires 


de base modifient 
effectivement les 
représentations des 
stagiaires en matière de 
communication orale, 
d'enseignement et 
d'apprentissage de la 
communication orale 

à l'école primaire. 





Séance n° 2 





Activité n° 6 

* Recension et analyse des activités de 
diction et de mémorisation de textes 
proposées dans le manuel pour l'élève 
et le guide du professeur utilisé par 
chaque stagiaire : 

- travail individuel ; 

- restitution et échange. 


+ S'assurer que les stagiaires : 


- sont capables d'identifier et 
de classer les compétences 
langagières orales qu'ils 
devront maîtriser et 
développer chez leurs 
élèves ; 


Le classement réalisé 
par les stagiaires 
correspond à celui 
proposé par le 
formateur. 





Activité n° 7 

- Réinvestissement des savoirs 
disciplinaires concernant la fonction 
expressive et, plus précisément, la 
fonction poétique du langage. 

* Recension, dans les manuels et les 
documents fournis par le formateur, des 
textes poétiques se fondant sur les 
éléments sonores de la langue ainsi que + Permettre aux stagiaires de 
de leur traitement didactique : réinvestir les acquis 

- travail de groupe (Un groupe pour concernant les différents 
chaque niveau du cycle intermédiaire) ; genres discursifs. 

- restitution ; 

- synthèse collective. 


- perçoivent les propriétés 
morphosyntaxiques et 
lexicales de la langue 
parlée. 


> Situation problème didactique à cerner 
collectivement : Quelles sont les 
compétences à travailler pour 
permettre aux élèves de dire des textes 
de manière expressive et quels supports 
sont à privilégier pour qu'ils perçoivent 
les éléments sonores de la langue 2? 

+ Choix individuel et didactiquement 
motivé d'un texte poétique parmi ceux 
recensés. 

+ Préparer la lecture expressive de ce 
texte en s'aidant du tableau de 
compétences {activité n° 4). 

- Lecture expressive par quelques 
stagiaires et auto-évaluation. 

+ Échange autour des performances 
réalisées (co-évaluation). 

+ Échange autour des problèmes que 
pose l'évaluation de l'oral. (Document 5) 


+ S'assurer que les stagiaires : 


- sont capables d'identifier 
l'ensemble des 
compétences à faire 
acquérir à leurs élèves pour 
chacune des situations 
langagières orales ; 


- ont repéré les invariants et 
les variables pour chacune 
des situations langagières 
orales afin d'élaborer une 
progression cohérente des 
apprentissages. 


Les stagiaires distinguent 
effectivement les 
usages écrit et parlé de 
la langue ". 


Le tableau élaboré par 
l'ensemble des stagiaires 
correspond à celui 
proposé parle 
formateur (document 3). 


Le tableau élaboré par 
l'ensemble des stagiaires 
correspond à celui 
proposé par le 
formateur (document 4). 





Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 


TÂCHES DU FORMÉ 


OBJECTIFS © RÉSULTATS ATTENDUS 





Activité n° 8 

+ Série d'exercices que les 
stagiaires sont invités à réaliser et qu'ils 
pourront mettre en œuvre avec leurs 
propres élèves. 
(Document 8) 


Développer les compétences * Réalisation optimale des 
paraverbales, entre autres tâches par les stagiaires. 
celles prenant en compte les 

éléments sonores de la 

langue parlée, et les 

compétences non verbales à 

convoquer lors de la lecture 

ou de la diction d'un texte 

poétique. 





Séance n° 3 





Activité n° 9 

* Élaboration d'une séquence 
d'apprentissage visant la construction 
des compétences disciplinaires du 
primaire : « Dire et mémoriser des textes 
courts (comptine, poème) », «Identifier 
des éléments de la langue parlée 

{(sons...), les isoler, les reproduire (jeux de 

mots), les associer, les agencer 

{inventions de mots) ». 

. Les stagiaires, regroupés par niveau 
d'enseignement, échangent autour de 
leurs choix respectifs de textes, chacun 
présentant ses arguments 
didactiques. 

. Chaque groupe élabore une 
séquence d'apprentissage, qu'il 
présente ensuite à l'ensemble des 
stagiaires. 

. Échange et réajustement(s). 


S'assurer que les stagiaires 
savent construire une 
séquence d'apprentissage 
à partir des savoirs et savoir- 
faire construits dans les 
activités précédentes : 

. Déterminer un objectif 
d'apprentissage lié au 
projet annuel 
(Document 7) et identifier 
les compétences à 
développer pour atteindre 
cet objectif. 

. Choisir le ou les supports 


- Une fiche pédagogique 
par séance, plaçant les 
apprenants au cœur du 
dispositif didactique et 
faisant apparaître : 


. l'objectif d'apprentissage 
formulé en termes de 
compétences à 
construire ou à 
consolider ; 

. le ou les supports) ; 

.le dispositif didactique 
(actes d'ensei-gnement 


qui permettront la et activités 
construction des d'apprentissage : 
compétences ciblées durée) ; 


en fonction du niveau des 
apprenants. 

. Concevoir Un dispositif 
didactique (gestion du 
temps imparti et modalités 
selon lesquelles les 
activités seront 
réalisées) facilitant la 
construction de ces 
compétences par les 
apprenants. 

. Prévoir un dispositif 
d'évaluation et de 
remédiation. 


.le dispositif d'évaluation 
et de remédiation. 
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Séance n° 1 de la séquence n° 1 du module de formation 
«la communication orale » 


Durée envisagée : .............…. 


Objectif de l'activité n° 1 : 

Permettre aux stagiaires de s'approprier les savoirs disciplinaires de base de façon à ce 
qu'ils puissent identifier, développer et évaluer les compétences langagières de leurs 
élèves dans des situations de communication orale variées. 


Supporis : 
Documents théoriques fournis par le formateur. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

Le formateur fait émerger les représentations et, éventuellement, les savoirs des stagiaires 

sur la communication orale. || complète ces savoirs disciplinaires de base qui portent 

SU : 

* le schéma de la communication orale ; 

* les six fonctions du langage (Jakobson) => les actes de langage (Pierce, Austin, 
Kerbrat-Orecchioni) => les situations langagières orales ; ANNEXES 1-2 

- les spécificités de la communication orale (scolaire) ; ANNEXES 3-6 

- les fonctions de la communication orale scolaire. ANNEXE 7 


Objectif de l'activité n° 2 : 

S'assurer que les stagiaires : 

-sont capables d'identifier et de classer les compétences langagières orales qu'ils 
devront maîtriser et développer chez leurs élèves ; 

- perçoivent les propriétés morphosyntaxiques et lexicales de la langue parlée. 


Supporis : 
Documents 1 et 2 fournis par le formateur. 


Consigne : 
Classer les compétences langagières orales listées dans le document 1 en six grandes 
catégories. Nommer ces catégories. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

* Les stagiaires classent individuellement les compétences langagières orales en six 
grandes catégories et nomment ces catégories. Le formateur pourra se reporter aux 
entrées du tableau (document 4). 

+ Mise en commun et synthèse collective. 

* Les stagiaires jouent la situation de classe apparaissant dans le document 2. Le 
formateur fait alors émerger les représentations des formés en matière de norme 
linguistique et les invite à s'interroger sur la posture de l'enseignant dans les activités de 
communication orale. 

- Le formateur apporte quelques éclairages sur les spécificités de la langue parlée ou les 
fait identifier par les stagiaires à partir des documents donnés en annexes 


Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 


Objectif de l'activité n° 3 : 
Permettre aux stagiaires de réinvestir les acquis concernant les différents genres discursifs. 


Support : 
Document 3 (tableau à faire compléter par les formés). 


Consigne : 
Lister et classer les énoncés oraux qui sont à travailler dans les différents niveaux du 
primaire selon le type de discours dans lequel ils s'inscrivent. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

* Formés et formateur rappellent les différents genres discursifs. Il s'agit ici de donner les 
entrées du tableau « Typologie discursive des énoncés oraux » (document 3). 

* Les stagiaires élaborent en groupe la typologie discursive des énoncés oraux qui 
peuvent être produits à l'école primaire. 

+ Synthèse collective. 


Objectif de l'activité n° 4 : 

S'assurer que les stagiaires : 

- sont capables d'identifier l'ensemble des compétences à faire acquérir à leurs élèves 
pour chacune des situations langagières orales ; 

- ont repéré les invariants et les variables pour chacune des situations langagières orales 
afin d'élaborer une progression cohérente des apprentissages. 


Supporis : 
Extraits du Livre blanc, (document 4) tableau à faire compléter par les formés). 


Consigne : 

Répartis en groupes de travail selon le niveau d'enseignement, choisir deux situations 
langagières orales {une ou deux, selon le nombre et le niveau des formés), inscrites dans 
Le Livre blanc, et préciser pour chacune d'elles les compétences qui devront faire l'objet 
d'un apprentissage. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

+ Chaque groupe liste les compétences à développer pour les deux situations 
langagières retenues. Le formateur s'assurera que l'ensemble des situations sera 
effectivement pris en charge par les formés. 

+ Synthèse collective faisant apparaître les invariants et les variables pour chacune des 
situations langagières orales retenues dans Le Livre blanc. Ces invariants figurent en 
caractères gras dans le tableau (document 4). 


Synthèse : document 4 


Objectif de l'activité n° 5 : 

S'assurer que les stagiaires sont capables : 

- de repérer les compétences que les activités proposées dans les manuels permettent de 
construire, d'analyser la pertinence de ces activités et, le cas échéant, de les compléter, voire 
de les repenser à la lumière des savoirs disciplinaires de base construits ; 

- de poser la situation problème didactique qui sous-tendra l'ensemble du module de 
formation (question à laquelle les séances de formation permettront de construire 
progressivement des réponses). 
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Supporis : 
Savoirs théoriques construits au cours des quatre premières activités et manuels du 
primaire. 


Consigne : 

Répartis en groupes de travail selon le niveau d'enseignement, repérer les compétences 
que les activités proposées dans les manuels permettent de construire, analyser la 
pertinence de ces activités et, le cas échéant, les compléter, les repenser à la lumière 
des savoirs disciplinaires de base construits dans la séance de formation. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

+. Chaque groupe réalise la tâche donnée puis rend compte de son analyse à 
l'ensemble des formés. 

- Le formateur ajuste les remarques et propositions, si cela s'avère nécessaire. 


Les activités 1 à 5 permettent de dégager collectivement la situation problème 
didactique qui sous-tendra l'ensemble du module de formation : 


Comment enseigner la communication orale dans le primaire en tenant compte des 
prescriptions institutionnelles et des outils pédagogiques mis à la disposition des 
professeurs ? 


Séance n° 2 de la séquence n° 1 du module de formation « la 
communication orale » 


Durée envisagée : .............…. 


Objectif de l'activité n° 6 : 

Constater que l'oral apparaît dans les manuels comme un outil d'enseignement et 
d'apprentissage afin de prendre conscience de la nécessité de concevoir des situations 
de classe faisant de l'oral un objet d'enseignement et d'apprentissage. 


Supporis : 
Manuels de l'élève et guide du professeur. 


Consigne : 
Repérer et analyser les activités de diction et de mémorisation de textes, proposées dans 
le manuel utilisé. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

+ Chaque stagiaire réalise individuellement la tâche donnée. 

* Le formateur cible les analyses les plus pertinentes. 

. Les stagiaires repérés par le formateur sont invités à présenter leur analyse. 

e Le formateur conduit les formés à constater que l'oral apparaît dans les manuels 
comme Un outil d'enseignement et d'apprentissage et rarement comme un objet 
d'enseignement et d'apprentissage dans la mesure où les compétences travaillées ne 
sont ni identifiées ni évaluées. 


Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 


Objectifs de l'activité n° 7 : 

+ S'assurer que les stagiaires savent ce qu'est la fonction poétique du langage. 

. Réaliser un état des lieux concernant l'apprentissage des deux compétences 
disciplinaires  listées dans Le Livre blanc : « Dire et mémoriser des textes courts 
(comptine, poème) », « Identifier des éléments de la langue parlée (sons...), les isoler, 
les reproduire (jeux de mots), les associer, les agencer [inventions de mots) ». 

- S'assurer que les stagiaires sont capables de poser la situation problème didactique qui 
sous-tendra la séquence qu'ils élaboreront au cours de la séance suivante. 

* Réaliser un choix didactique motivé. 

+ Développer la première compétence disciplinaire du référentiel. 

- S'assurer que les stagiaires lecteurs sont capables d'identifier et d'analyser les difficultés 
qu'ils ont rencontrées en réalisant cette performance (auto-évaluation). 


Supporis : 
Manuels des élèves, guides du professeur et documents fournis par le formateur 
(poèmes, comptines). 


Consigne : 

Répartis en groupes de travail selon le niveau d'enseignement, repérer, dans les manuels 
et les documents fournis par le formateur, les textes poétiques se fondant sur les éléments 
sonores de la langue ainsi que leur traitement didactique. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

* Les stagiaires sont invités à convoquer, avec l'étayage du formateur, les savoirs 
disciplinaires précédemment construits concernant la fonction expressive et, plus 
précisément, la fonction poétique du langage. 

+. Chaque groupe réalise la tâche donnée puis rend compte de son analyse à 
l'ensemble des formés. 

- Le formateur ajuste les remarques et propositions, si cela s'avère nécessaire. 

- Est dégagée collectivement la situation problème didactique suivante : 


Quelles sont les compétences à travailler pour permettre aux élèves de dire des textes 
de manière expressive et quels supports sont à privilégier pour qu'ils perçoivent les 
éléments sonores de la langue ? 


- Les stagiaires choisissent individuellement un poème parmi les textes recensés et selon 
des critères d'ordre didactique, qu'ils devront présenter à leurs pairs au cours de la 
séance n° 3. 

+ Chaque stagiaire prépare la lecture expressive de ce texte en s'aidant du tableau de 
compétences (activité n° 4). 

- Des stagiaires volontaires lisent leur texte de manière expressive et auto-évaluent leur 
performance. 

* Formés et formateur échangent autour des performances réalisées (co-évaluation). 

- Une réflexion est menée sur les obstacles à l'évaluation et sur les remèdes permettant 
de les lever. Documents 5 et 6 

+ On peut poursuivre la réflexion en invitant les formés à concevoir Une progression 
cohérente des apprentissages en matière de lecture ou de diction de textes aux 
autres. Document 7 
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Séance n° 3 de la séquence n° 1 du module de formation 
«la communication orale » 


Durée envisagée : .............…. 


Objectif de l'activité n° 8 : 

Développer les compétences paraverbales, entre autres celles prenant en compte les 
éléments sonores de la langue parlée, et les compétences non verbales à convoquer lors 
de la lecture où de la diction d'un texte poétique. 


Support : 
Document 8 {activités visant à développer les compétences paraverbales et non 
verbales). 


Consigne : 
Réaliser la tâche donnée. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

- |lrevient au formateur de choisir dans la série d'activités proposées dans le document 
8 celles qui seront adaptées au profil du groupe de formés qu'il a en charge, celles qui 
permettront de remédier aux difficultés rencontrées par quelques stagiaires lecteurs à 
l'issue de la séance 2. 

. Les stagiaires sont invités à réaliser les exercices que le formateur aura sélectionnés et 
qu'ils pourront mettre en œuvre avec leurs propres élèves. 

+ Chaque activité sera suivie d'un échange entre le formateur et les formés afin de 
souligner les réussites et les échecs, les difficultés que pourront rencontrer certains 
élèves et les remédiations à envisager. On suivra la procédure d'évaluation mise en 
œuvre dans la séance n° 2 : auto-évaluation puis co-évaluation. 


Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 


Séance n° 4 de la séquence n° 1 du module de formation 
«la communication orale » 


Durée envisagée : ..............…. 


Objectif de l'activité n° 9 : 

S'assurer que les stagiaires savent construire une séquence d'apprentissage à partir des 

savoirs et savoir-faire construits dans les activités précédentes, en d'autres termes qu'ils 

savent : 

+. Déterminer un objectif d'apprentissage lié au projet annuel et identifier les 
compétences à développer pour atteindre cet objectif. 

- Choisir le ou les supports qui permettront la construction des compétences ciblées en 
fonction du niveau des apprenants. 

+. Concevoir Un dispositif didactique (gestion du temps imparti et modalités selon 
lesquelles les activités seront réalisées) facilitant la construction de ces compétences 
par les apprenants. 

* Prévoir un dispositif d'évaluation et de remédiation. 


Supporis : 
Les outils didactiques et pédagogiques présentés et/ou utilisés au cours des trois 
premières séances. 


Consigne : 

Élaborer une séquence d'apprentissage visant la construction des compétences 
disciplinaires listées dans Le Livre blanc : « Dire et mémoriser des textes courts (comptine, 
poème) », « Identifier des éléments de la langue parlée (sons...), les isoler, les reproduire 
(jeux de mots), les associer, les agencer (inventions de mots) ». 


Démarche et modalités de travail proposées : 

- Les stagiaires, regroupés par niveau d'enseignement, échangent autour de leurs choix 
respectifs de textes, chacun présentant ses arguments didactiques. 

+. Chaque groupe élabore une séquence d'apprentissage composée de 4 ou 6 fiches 
pédagogiques selon le niveau (une fiche pour chaque séance), qu'il présente ensuite 
à l'ensemble des stagiaires. 

- Formés et formateur échangent autour des séquences élaborées et présentées. 

- Le formateur fait les ajustements nécessaires. 

La séquence élaborée au centre de formation sera mise en œuvre à l'école 
d'application. 


Maquette d'une fiche pédagogique consacrée à la communication orale 


Doivent apparaître : 

- l'objectif d'apprentissage formulé en termes de compétences à construire où à 
consolider ; 

* les prérequis ; 

* le ou les support(s) ; 

- le dispositif didactique {actes d'enseignement et activités d'apprentissage ; phase de 
structuration ; durée) ; 

- le dispositif d'évaluation et le dispositif de remédiation ou de consolidation ; 

- l'analyse réflexive après la mise en œuvre. 
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Næellitlel-MINT Ne EE 


Fiche Pédagogique 
NULS LURT AN 1 à 





OBJECTIF D'APPRENTISSAGE 


Être capable de dire de manière expressive Un poème court. 


LES PRÉ-REQUIS : 


+ Compréhension du poème de Prévert (trame narrative, champs lexicaux de la 
nature et des animaux) et du poème |U par Un comédien. 

+ Caractéristiques formelles d'un texte poétique. 

+. Mémorisation d'un poème. 


SUPPORTS : 

Support 1 : « Chanson des escargots qui vont à l'enterrement » (Paroles de Jacques 
Prévert, Édition Gallimard). 

Support 2 : Un poème lu par un comédien, qui aura déjà été étudié par la classe. Voir 
sur les sites suivants : 
htip://delaudio-visuelpourlescoursdefle.blogspot.com/ 
htip://www.weblettres.net/sommaire.php?entree=20&rubrique=108 

Support 3 : Un poème déjà étudié par la classe (au choix du maître). 


222 Module : Moftriser les enjeux de la communication orale 





ACTES D'ENSEIGNEMENT 


ACTIVITÉS D'APPRENTISSAGE / PROCÉDÉS PÉDAGOGIQUES 





1. Évaluation diagnostique afin 
de dégager la situation 
problème. 

Consigne : Dites de manière 
expressive le poème de 
Prévert (support 1}. 


Écoute active et identification des maladresses et des réussites. 





. Le maître donne à entendre 
un poème dit par un 
comédien et que la classe a 
déjà étudié (support 2). 

Voir sites Internet référencés 
ci-dessus. 

Consigne : Noter ce quirend 
la diction expressive [le 
poème agréable à écouter]. 


Écoute active avec prise de notes (ce que l'élève apprécie). 





. Le maître conduit les élèves à 
identifier les compétences 
mobilisées par le comédien. Il 
Utilise le tableau des 
compétences langagières 
fourni par le formateur au CFI 
(doc 4). 


Mise en commun des observations et élaboration d'une grille 
listant les critères de réussite de la mise en voix expressive d'un 
poème. 





. Retour à la diction du poème 
de Prévert (document 1). 


Évaluation collective à l'aide de la grille de critères. 
Comparaison entre les dictions réalisées en début de séance et 
celles accomplies après le travail réalisé collectivement (prise de 
conscience des progrès réalisés). 

Utilisation de la grille de critères. 

Négociation au sein de chaque groupe. 





. Situation d'intégration. 
Support : le poème déjà étudié 
par la classe (support 3). 
Consigne : Meftez-vous 
d'accord sur la manière 
expressive de dire le poème 
retenu. 


Travail de groupe visant à proposer une mise en voix du 
poème. 





. Situation d'intégration. 
Diction du poème (support 3) 
par un élève de chaque 
groupe. 


Évaluation collective. 
Échange élèves/élèves puis maître/élèves sur les besoins 
d'apprentissage restant à réaliser. 





. Remédiation. 
Selon les besoins ciblés, 
le maître sélectionne les 
exercices proposés dans 
le document 8 de 
la séquence 1. 
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Suggestion de canevas 
de séquence 





OBJECTIF DE LA SÉQUENCE 


Identifier et mobiliser les compétences langagières qui permettent de dire un texte 
dialogué de manière expressive. 


Durée 5 heures 


COMPÉTENCES TRAVAILLÉES DANS LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Compétences disciplinaires du primaire 
Mémoriser et dire des textes courts. 
Prendre sa place dans un dialogue. 


Sous-compétences du RDC 

Sous-compétences disciplinaires 

Mémoriser des textes dialogués et les dire de manière expressive. 
Sous-compétences professionnelles articulées avec les sous-compétences 
disciplinaires 

Voir séquence 1. 


AA Module : Maîtriser les enjeux de la communication orale 





Séance n° 1 


Objectif de l'activité n° 1 : 
Cerner la situation problème didactique. 


Supporis : 
Des images, un texte dialogué tiré du guide du maître, des documents audiovisuels. 


Démarche proposée : 

Lire et comprendre le texte. 

+ Mémoriser cet écrit. 

* Le dramatiser. 

* Enregistrer le jeu de rôles et faire identifier par les stagiaires la situation problème didactique. 


Situation problème didactique : 
Quel dispositif didactique concevoir pour permettre aux élèves de mémoriser et de dire 
un texte dialogué de manière expressive ? 


Objectif de l'activité n° 2: 

Cerner les compétences : 

+ Méthodologiques à mobiliser pour mémoriser un texte dialogué, 
* Langagières pour dire un texte dialogué de manière expressive. 


Supporis : 
L'enregistrement des jeux de rôles réalisés au cours de l'activité 1. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

Projection de l'enregistrement et échange entre formés et formateur en vue d'identifier 
les compétences à convoquer pour : 

+ Mémoriser un texte dialogué, 

- Dire un texte dialogué de manière expressive. 


Établir, au fur et à mesure de la progression de la réflexion, une grille contenant les 
diverses compétences requises pour dire un texte dialogué de manière expressive (voir 
document 4 séquence 1). 


Séance n° 2 


Objectif : 


Identifier les techniques de mémorisation. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

À partir de l'activité 1 de la séance 1 {mise en situation des stagiaires), réflexion collective 
conduisant à l'identification des principales techniques de mémorisation : 
- Mémorisation par fragments et en boule de neige (progressive). 
- Mémorisation par effacement (visuel et auditif). 
- Reconstitution du dialogue par le biais d'étiquettes fragmentées et distribuées aux élèves. 
- Mémorisation par dramatisation. 

° Établir (individuellement et/ou collectivement) un tableau récapitulant les principales 
techniques permettant de mémoriser un texte dialogué. 
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Séance n° 3 


Objectif : 
Cerner les apprentissages à mettre en œuvre pour que l'élève puisse dire de manière 
expressive un texte dialogué. 


Activité 1: 

Supporis : 

Le document de l'activité 1 page 126 {Mes apprentissages en français 5AEP), livre de 
l'élève. 


Démarche et modalités de travail proposées : 
+. Remettre le document aux formés et leur demander de répondre individuellement par 
écrit aux questions suivantes : 
- QUe pensez-vous de ce document ? 
- À quoi peut-il servir 2 
- Ce qui est demandé est-il suffisant pour dire Un texte dialogué de manière expressive 2 
+ Échange entre formés et formateurs afin de cibler les manques à combler en termes 
d'apprentissages à mettre en œuvre. 


Activité 2 : 
Supporis : 
{AU feu rouge » page 125 du même manuel. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

- Les stagiaires disent le texte en mobilisant les compétences identifiées lors de la séance 
précédente. 

- Les stagiaires élaborent collectivement une grille récapitulant ce qu'il convient de faire 
pour dire un texte dialogué de manière expressive. 

* Les stagiaires redisent le texte dialogué en tenant compte de la grille établie 
collectivement. 

. Les stagiaires, répartis en groupes, élaborent soit une fiche pédagogique visant à aider 
les élèves à mémoriser un texte dialogué soit une fiche pédagogique visant à faire 
acquérir aux élèves les compétences langagières orales à mobiliser lorsqu'ils disent un 
texte dialogué de manière expressive. 


Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 


N<ell it 


S'exprimer dans des situations diverses de 
manière intelligible (informer, décrire, 
raconter...) 

Produire du verbal à partir du non verbal 





OBJECTIF DE LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Permettre aux formés de réinvestir et de didactiser les sous-compétences disciplinaires 
relatives aux genres discursifs, construites dans les deux autres modules. 


DURÉE 5 heures 
COMPÉTENCES TRAVAILLÉES DANS LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Compétences disciplinaires du primaire travaillées dans la 


séquence présentée : 

* Produire Un discours en respectant les exigences de la cohérence pour : 
- restituer Un récit ; 

- commenter Une image ; 

- Réinvestir le vocabulaire acquis dans les diverses activités de la classe. 


Sous-compétences du RdC : 

Sous-compétences disciplinaires travaillées dans la séquence présentée 

1. S'exprimer dans des situations diverses de manière intelligible (décrire, raconter). 
2. Produire du verbal à partir du non verbal. 


Sous-compétences professionnelles articulées avec les sous-compétences disciplinaires 


Planification : 

+ Répertorier les activités de production d'énoncés oraux (actes de langage) proposées 
dans quelques manuels du cycle intermédiaire, les classer selon la conduite discursive 
objet de l'apprentissage et selon le niveau concerné. 

- Mofñtriser l'ensemble des compétences à travailler dans les deux conduites discursives retenues. 

- Définir Un objectif d'apprentissage pour un niveau déterminé. 

+ À partir des propositions faites par le formateur, concevoir une séquence didactique 
visant à développer chez l'apprenant les compétences langagières requises par la 
conduite discursive retenue. 
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Gestion : 
* Adopter les approches et les méthodes pédagogiques et didactiques appropriées à 
l'apprentissage des conduites discursives ciblées. 


Évaluation : 

+. Concevoir des outils d'évaluation aisément exploitables. 

* Identifier les sources des difficultés rencontrées par les élèves dans la conduite 
discursive, objet de l'apprentissage, et les traduire en termes de compétences non 
encore acquises. 

+ Concevoir des activités susceptibles d'améliorer les performances des élèves et, par là 
même, de développer et/ou de consolider l'ensemble des compétences à convoquer 
dans la conduite discursive ciblée. 


SU Module : Maîtriser les enjeux de la communication orale 





PRÉSENTATION SYNTHÉTIQUE DES ACTIVITÉS DE FORMATION 


AU CENTRE DE FORMATION 


À L'ÉCOLE D'APPLICATION 





1. Classement des énoncés oraux selon la conduite 
discursive à laquelle ils correspondent. 

2. Analyse des activités proposées dans les manuels 
pour la conduite discursive « raconter » : 
- travail de groupe (un groupe pour chaque niveau 

du cycle intermédiaire) ; 

- restitution ; 
- synthèse collective. 

3. Rappel des compétences à travailler dans le cas de 
la conduite discursive retenue. 


> situation problème didactique : Quelle progression 
des apprentissages faut-il élaborer pour amener les 
apprenants {formés et élèves) à raconter, à décrire 2 


L 


. Observation et analyse du dispositif 


didactique mis en œuvre par le 
professeur d'application pour permettre 
à ses élèves d'acquérir les compétences 
requises pour « raconter ». 


. Observation des performances réalisées 


par les apprenants {réussites et échecs) 
afin d'identifier les besoins en termes 
d'apprentissages {la nature des 
compétences à travailler prioritairement). 





1. Présentation par le formateur d'activités visant à faire 
travailler la compétence disciplinaire du primaire 
«restituer un récit » et mise en situation des stagiaires. 


2. Elaboration d'une séquence didactique visant à faire 
acquérir aux apprenants d'un niveau déterminé la 
compétence disciplinaire du primaire que les formés 
auront collectivement retenue, en l'occurrence 
« commenter une image ). 


Réalisation de fiches pédagogiques. 


a) Planifier une séquence pédagogique en précisant : 

- l'objectif à atteindre ; 

- les actes d'enseignement et les activités 
d'apprentissage visant à développer chez 
l'apprenant les compétences langagières requises 
par la conduite discursive retenue. 

b) Gérer les contenus d'enseignement en : 

- adoptant les méthodes et les approches 
didactiques adéquates ; 

- prenant en considération le temps imparti à 
chaque activité et le niveau auquel elles sont 
destinées. 

c) Préciser les outils et les modalités d'évaluation (grilles 
d'évaluation, d'autoévaluation, de co-évaluation). 
d) Concevoir des activités de remédiation 


_ 


. Mise en œuvre de la séquence élaborée 


au centre de formation. 


. Échange avec le professeur 


d'application sur les situations de classe 

observées et mises en œuvre par le 

stagiaire : 

- compétences visées versus 
compétences construites ; 

- analyse réflexive du stagiaire sur sa 
pratique : sources des 
dysfonctionnements constatés et 
remédiations envisagées : 


> du côté de l'élève (lacunes, échecs, 


besoins en termes d'apprentissages) ; 


> du côté du professeur : maîtrise des 


contenus à enseigner, efficacité du 
dispositif didactique mis en œuvre. 


_— 
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PROPOSITION DE SITUATIONS DE FORMATION ET D'ACTIVITÉS 





TÂCHES DU FORMÉ OBJECTIFS RÉSULTATS ATTENDUS 





Séance n° 1 





Activité n° 1 


- Le formateur remet aux - S'assurer que les stagiaires sont + Le classement réalisé par 
stagiaires la programmation capables de classer les actes les stagiaires permet de 
annuelle des apprentissages de langage apparaissant dans distinguer les diverses 
concernant les actes de langage la programmation annuelle formes discursives à 
pour les 4° et 6° années AEP. donnée par le formateur selon travailler dans le niveau 
Documents 9 et 10. la forme discursive (conduite retenu : discours narratif, 

- Travail en atelier : Les stagiaires discursive) à laquelle ils descriptif, injonctif, 
classent les actes de langage correspondent. informatif, 
selon la conduite discursive à argumentafif. 


laquelle ils correspondent. 

+ Mise en commun à l'issue de laquelle 
le formateur propose de travailler 
plus précisément deux conduites 
discursives : raconter et décrire. 





Activité n° 2 


e Les stagiaires recensent dans le + S'assurer que les stagiaires sont + Les stagiaires prennent 
manuel qu'ils utilisent les capables : conscience de la 
activités orales concernant la - de repérer les compétences nécessité de prendre du 
conduite discursive «raconter ». que les activités proposées recul par rapport aux 

e Ils repèrent les compétences dans les manuels permettent manuels, de proposer des 
langagières orales que les de construire, d'analyser la activités complémentaires 
activités proposées dans leur pertinence de ces activités et et adaptées à la réalité 
manuel permettent de construire de les repenser à la lumière de la classe. 
et les comparent à celles des savoirs disciplinaires de 
recensées pour la situation base construits ; 
langagière « raconter » dans le - de poser la situation problème 
tableau élaboré dans la séquence 1 didactique qui sous-tendra la 
(document 4). séquence de formation. 


> Situation problème didactique : 
Quelle progression des 
apprentissages faut-il élaborer pour 
amener les apprenants {formés et 
élèves) à raconter, à décrire 2 





Séance n° 2 





Activité n° 3 


. Mise en situation des stagiaires afin + Permettre aux stagiaires de - Les stagiaires réalisent une 
de cibler les besoins cibler leurs propres besoins de auto-évaluation 
d'apprentissage en situation de formation ainsi que ceux de diagnostique. 
réception et en situation de leurs futurs élèves. 
production. 





Activité n° 4 


+ Mise en situation des stagiaires : e S'assurer que les stagiaires ont + Les stagiaires sont 
activité visant à améliorer l'écoute amélioré leurs compétences capables de restituer à 
{« Histoire chandelle » : Documents langagières orales en situation leurs pairs un récit 
séquence 2). de réception et en situation entendu. 


de production. 





Activité n° 5 

. Mise en situation des stagiaires : 
activité visant à améliorer la 
production orale d'un discours 
narrofif. 





PA Module : Maîtriser les enjeux de la communication orale 








Séance n° 3 
TÂCHES DU FORMÉ OBJECTIFS RÉSULTATS ATTENDUS 
Activité n° 6 
+ Les stagiaires recensent, dans + S'assurer que les stagiaires sont * Les stagiaires mobilisent leurs 








le manuel qu'ils utilisent, les capables : connaissances sur le discours 

activités orales concernant la  - de repérer les compétences descriptif pour porter un 

conduite discursive « décrire ». que les activités orales regard critique sur les activités 
e Ils repèrent les compétences proposées dans les manuels orales proposées dans les 

langagières orales que les permettent de construire ; manuels. (acquis disciplinaires 

activités proposées dans leur  - d'analyser la pertinence de et professionnels). 

manuel permettent de ces activités et de les repenser 

construire et les comparent à à la lumière des savoirs 

celles recensées pour la disciplinaires de base 

situation langagjière « décrire » construits. 


dans le tableau élaboré dans 
la séquence 1 {document 4). 





Séance n° 4 





Activité n° 7 


+ Elaboration d'une séquence + S'assurer que les stagiaires + Une fiche pédagogique par 
didactique visant à faire savent construire une séance, plaçant les 
acquérir aux apprenants séquence d'apprentissage à apprenants au cœur du 
d'un niveau déterminé la partir des savoirs et savoir-faire dispositif didactique et faisant 
compétence disciplinaire du construits dans les activités apparaître : 
primaire que les formés auront précédentes : - l'objectif d'apprentissage 
collectivement retenue, en - Déterminer un objectif formulé en termes de 
l'occurrence « commenter d'apprentissage lié au projet compétences à construire 
une image ». annuel et identifier les ou à consolider ; 

compétences à développer - le ou les support(s) : 

pour atteindre cet objectif. - le dispositif didactique (actes 
- Choisir le ou les supports qui d'enseignement et activités 

permettront la construction d'apprentissage ; durée) ; 

des compétences ciblées - le dispositif d'évaluation 

en fonction du niveau et de remédiation. 


des apprenants. 

- Concevoir Un dispositif 
didactique (gestion du temps 
imparti et modalités selon 
lesquelles les activités seront 
réalisées) facilitant la construction 
de ces compétences par le 
apprenants. 

- Prévoir Un dispositif 
d'évaluation et de 
remédiation. 
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Séance n° 1 de la séquence n° 2 du module de formation 
«la communication orale » 


Durée envisagée : 


Objectif de l'activité n° 1 : 

S'assurer que les stagiaires sont capables de classer les actes de langage apparaissant 
dans la programmation annuelle donnée par le formateur selon la forme discursive 
(conduite discursive) à laquelle ils correspondent. 


Supporis : 
Répartition annuelle des activités de l'oral pour les 4° et 6° AEP (documents 9 et 10) 


Consignes : 

- À partir des documents 9 et 10, classer les actes de langage selon la conduite discursive 
à laquelle ils correspondent. 

- Justifier le classement. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

- Le formateur invite les stagiaires à mobiliser leurs savoirs relatifs aux diverses formes de 
discours qui auront été construits dans les deux autres modules de formation. 

. Travail en atelier : Les stagiaires classent les actes de langage selon la conduite 
discursive à laquelle ils correspondent. Ils justifient leur classement. 

+. Mise en commun à l'issue de laquelle le formateur propose de travailler plus 
précisément deux conduites discursives : raconter et décrire. 


Objectif de l'activité n° 2 : 

S'assurer que les stagiaires sont capables : 

+ de repérer les compétences que les activités proposées dans les manuels pour la 
conduite discursive «raconter » permettent de construire, d'analyser la pertinence de 
ces activités et de les repenser à la lumière des savoirs disciplinaires de base construits 
au cours de la première séquence ; 

+ de poser la situation problème didactique qui sous-tendra cette deuxième séquence de formation. 


Supporis : 
Les manuels d'élèves et les guides du professeur. 


Consignes : 

. Recenser dans les manuels utilisés dans les classes d'application les activités orales 
concernant la conduite discursive «raconter ». 

- Identifier les compétences langagières orales que les activités proposées permettent de 
construire et les comparer à celles recensées dans le document 4 de la séquence 1. 


Démarche et modalités de travail proposées : 
Le groupe est réparti en deux ateliers. 
Chaque atelier prend en charge un niveau : 
- atelier 1 = 4° AEP - atelier 2 = 6° AEP 
Chaque atelier présente son analyse des manuels. 
Une synthèse collective permet ensuite de dégager la situation problème didactique suivante : 
Quelle progression des apprentissages faut-il élaborer pour amener les apprenants 
(formés et élèves) à raconter, à décrire ? 
Les activités présentées ci-après proposeront des réponses à cette question. 


Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 


Séance n° 2 de la séquence n° 2 du module de formation 
«la communication orale » 


Durée envisagée : 


Objectif de l'activité n° 3 : 
Permettre aux stagiaires de cibler leurs propres besoins de formation ainsi que ceux de 
leurs futurs élèves. 


Support : 
Un court récit enregistré ou IU par le formateur. 


Consigne : 
Restituer collectivement un récit entendu. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

Les stagiaires sont mis en situation de façon à ce qu'ils prennent conscience de la 

nécessité de travailler cette compétence disciplinaire du primaire en deux temps : faire 

identifier les besoins d'apprentissage en situation de réception puis en situation de 
production. 

On s'attachera donc tout d'abord à améliorer les capacités d'écoute des stagiaires 

(activité n°4), sachant que la situation de formation mise en œuvre pourra être aisément 

transposée en situation de classe. 

- Le formateur donne à entendre le court récit sélectionné. 

- Le groupe restitue l'intégralité de l'histoire : le formateur formule la première phrase afin 
de lancer l'activité, chaque stagiaire énonce ensuite une phrase qui doit être en 
cohérence avec les énoncés précédents. La restitution collective est, si possible, 
enregistrée. 

l'écoute de l'enregistrement permet de faire émerger les difficultés majeures 
rencontrées par les stagiaires. 


Objectif de l'activité n° 4: 
S'assurer que les stagiaires ont amélioré leurs compétences langagières orales en 
situation de réception. 


Supporis : 
Enregistrement du récit restitué collectivement au cours de l'activité n°3. 
Activités Documents séquence 2. 


Consigne : 
Réaliser la tâche demandée en fonction de l'activité choisie dans les documents de la 
séquence 2. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

Suite à la performance réalisée par les formés au cours de l'activité précédente, le 
formateur sélectionne les besoins les plus immédiats et propose des exercices de 
remédiation (Documents séquence 2). 
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Objectif de l'activité n° 5 : 
S'assurer que les stagiaires ont amélioré leurs compétences langagières orales en 
situation de production. 


Supports : 
Planches de bandes dessinées ou films d'animation muets ou dont le son aura été coupé 
(voir Documents séquence 2). 


Consigne : 
Produire oralement un récit court à partir du support non verbal que le formateur aura 
choisi. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

+ Présentation du support visuel. 

* Exploration de l'univers fictionnel, que la nature visuelle du support facilite. 

- Restitution de cet univers fictionnel en assurant les cohérences logique et chronologique 
du récit. 


Séance n° 3 de la séquence n° 2 du module de formation 
«la communication orale » 


Durée envisagée : 


Objectif de l'activité n° 6 : 

S'assurer que les stagiaires sont capables : 

- de repérer les compétences que les activités orales proposées dans les manuels pour la 
conduite discursive « décrire » permettent de construire ; 

- d'analyser la pertinence de ces activités et de les repenser à la lumière des savoirs 
disciplinaires de base construits. 


Supporis : 
Les manuels d'élèves et les guides du professeur. 
Documents 4, 9, 10 et documents de la séquence 2. 


Consigne : 

. Recenser dans les manuels utilisés dans les classes d'application les activités orales 
concernant la conduite discursive « décrire ». 

- Identifier les compétences langagières orales que les activités proposées permettent de 
construire et les comparer à celles recensées dans le document 4 de la séquence 1. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

Travail en atelier : 

- Les stagiaires recensent, dans les manuels de 4° et de 6° APE qu'ils utilisent, les activités 
orales concernant la conduite discursive « décrire ». 

- Les stagiaires repèrent les compétences langagières orales que les activités proposées 
dans les manuels permettent de construire et les comparent à celles recensées pour la 
situation langagière « décrire » dans le tableau élaboré dans la séquence 1 (document 4). 

. Restitution et synthèse à l'issue de laquelle le formateur présente quelques situations de 
classe possibles autres que celles proposées dans les manuels documents de la 
séquence 2. 


Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 


Séance n° 4 de la séquence n° 2 du module de formation 
«la communication orale » 


Durée envisagée : 


Objectif de l'activité n° 7 : 

S'assurer que les stagiaires savent construire une séquence d'apprentissage à partir des 

savoirs et savoir-faire construits dans les activités précédentes : 

+ Déterminer un objectif d'apprentissage lié au projet annuel et identifier les 
compétences à développer pour atteindre cet objectif. 

+ Choisir le ou les supports qui permettront la construction des compétences ciblées en 
fonction du niveau des apprenants. 

+ Concevoir un dispositif didactique (gestion du temps conforme à la répartition horaire 
hebdomadaire et modalités selon lesquelles les activités seront réalisées) facilitant la 
construction de ces compétences par les apprenants. 

* Prévoir un dispositif d'évaluation et de remédiation. 


Supporis : 
Les outils didactiques et pédagogiques présentés et/ou utilisés au cours des trois 
premières séances. 


Consigne : 
Elaborer Une séquence d'apprentissage visant la construction des compétences 
disciplinaires pour l'un des deux niveaux (4e et 6e AFP). 


Démarche et modalités de travail proposées : 
Le groupe est réparti en deux ateliers. 
Chaque atelier prend en charge un niveau : 
- atelier 1 = 4° AEP 
- atelier 2 = 6° AEP 


*e Chaque groupe élabore une séquence d'apprentissage composée des fiches 
pédagogiques attendues pour le niveau (une fiche pour chaque séance), quil 
présente ensuite à l'ensemble des stagiaires. 

- Formés et formateur échangent autour des séquences élaborées et présentées. 

- Le formateur fait les ajustements nécessaires. 

La séquence élaborée au centre de formation sera mise en œuvre à l'école 
d'application. 
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Niellit(el-KE 


Rendre compte oralement d'un travail 
individuel ou collectif 

Développer un exposé oral de manière claire 
et méthodique en soulignant les points 
significatifs et les éléments pertinents pour 
expliquer, argumenter… 





OBJECTIF DE LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Permettre aux formés de réinvestir et de didactiser les sous-compétences disciplinaires 
relatives au compte-rendu oral et à l'exposé. 


DURÉE 5hevres 


COMPÉTENCES TRAVAILLÉES DANS LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Compétences disciplinaires du primaire : 

+ Organiser logiquement son propos pour traduire et commenter ses actions, ses 
attitudes et ses productions. 

* Produire un discours en respectant les exigences de la cohérence pour présenter un 
projet. 

+ Réinvestir le vocabulaire acquis dans les diverses activités de la classe. 


Sous-compétences du RdC : 

Sous-compétences disciplinaires 

1. Rendre compte oralement d'un travail individuel ou collectif. 

2. Développer un exposé oral de manière claire et méthodique en soulignant les points 
significatifs et les éléments pertinents pour expliquer, argumenter.… 


Sous-compétences professionnelles articulées avec 

les sous-compétences disciplinaires 

Planification : 

* Répertorier les activités de production d'énoncés oraux (actes de langage) proposées 
dans quelques manuels du cycle intermédiaire, les classer selon la conduite discursive 
objet de l'apprentissage et selon le niveau concerné. 

- Maîtriser l'ensemble des compétences à travailler dans les deux conduites discursives 
retenues. 

- Définir un objectif d'apprentissage pour un niveau déterminé. 

+. Concevoir, à partir des propositions faites par le formateur, Une séquence didactique 
visant à développer chez l'apprenant les compétences langagières requises par la 
conduite discursive retenue. 


Module : Maîtriser les enjeux de la communication orale 


Gestion : 
* Adopter les approches et les méthodes pédagogiques et didactiques appropriées à 
l'apprentissage des situations d'oral ciblées. 


Évaluation : 

+ Concevoir des outils d'évaluation aisément exploitables (document séquence 3). 

* Identifier les sources des difficultés rencontrées par les élèves dans la conduite 
discursive, objet de l'apprentissage, et les traduire en termes de compétences non 
encore acquises. 

+. Concevoir des activités susceptibles d'améliorer les performances des élèves et, par là 
même, de développer et/ou de consolider l'ensemble des compétences à convoquer 
dans la conduite discursive ciblée. 
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PRÉSENTATION SYNTHÉTIQUE DES ACTIVITÉS DE FORMATION 





AU CENTRE DE FORMATION 


À L'ÉCOLE D'APPLICATION 





1. Classement des énoncés oraux selon la conduite 
discursive à laquelle ils correspondent (rendre 
compte ou exposer). 


2. Analyse des activités proposées dans les manuels 
pour la conduite discursive «rendre compte » : 
- travail de groupe (un groupe pour chaque niveau 
retenu) ; 
- restitution ; 
- synthèse collective. 


3. Rappel des compétences à travailler pour la conduite 
discursive retenue (document 4 séquence 1). 


> situation problème didactique : Quelle progression 
des apprentissages faut-il élaborer pour amener les 
apprenants {formés et élèves) à rendre compte et à 
exposer ? 


1. Observation et analyse du dispositif 
didactique mis en œuvre par le professeur 
d'application pour permettre à ses élèves 
d'acquérir les compétences requises pour 
«rendre compte ef exposer ». 


2. Observation des performances réalisées 


par les apprenants {réussites et échecs) 
afin d'identifier les besoins en termes 
d'apprentissages (la nature des 
compétences à travailler prioritairement). 





4. Présentation par le formateur d'activités visant à faire 


travailler la compétence disciplinaire du primaire 
«rendre compte » et mise en situation des stagiaires. 


5. Élaboration d'une séquence didactique visant à faire 
acquérir aux apprenants d'un niveau déterminé la 
compétence disciplinaire du primaire que les formés 
auront collectivement retenue, en l'occurrence 
«organiser logiquement son propos pour traduire 
et commenter ses actions, ses attitudes et ses 
productions ». 


a) Réaliser des fiches pédagogiques en précisant : 

- l'objectif à atteindre ; 

- les actes d'enseignement et les activités 
d'apprentissage visant à développer chez 
l'apprenant les compétences langagières requises 
par la conduite discursive retenue. 


b) Gérer les contenus d'enseignement en : 
- adoptant les méthodes et les approches 
didactiques adéquates ; 
- prenant en considération le temps imparti à 
chaque activité et le niveau auquel elles sont 
destinées. 


c) Préciser les outils et les modalités d'évaluation (grilles 
d'évaluation, d'autoévaluation, de co-évaluation). 


d) Concevoir des activités de remédiation. 


3. Mise en œuvre de la séquence élaborée 


au centre de formation. 


4. Échange avec le professeur 


d'application sur les situations de classe 

observées et mises en œuvre par le 

stagiaire : 

- compétences visées versus 
compétences construites ; 

- analyse réflexive du stagiaire sur sa 
pratique : sources des 
dysfonctionnements constatés et 
remédiations envisagées : 


> du côté de l'élève : lacunes, échecs, 


besoins en termes d'apprentissages : 


> du côté du professeur : maîtrise des 


contenus à enseigner, efficacité du 
dispositif didactique mis en œuvre. 


— 





EL Module : Maftriser les enjeux de la communication orale 


PROPOSITION DE SITUATIONS DE FORMATION ET D'ACTIVITÉS 





TÂCHES DU FORMÉ OBJECTIFS 


RÉSULTATS ATTENDUS 





Séance n° 1 





Activité n° 1 

Le formateur remet aux 
stagiaires les programmations 
annuelles des apprentissages 
concernant les actes de 
langage pour les 5° et 6° 
années AEP. 

Travail en atelier : repérer dans 
les programmations annuelles 
les actes de langage 
correspondant aux conduites 
discursives : «rendre compte 
et exposer ». 

Mise en commun à l'issue de 
laquelle le formateur propose 
de travailler ces deux 
conduites discursives. 


+ S'assurer que les stagiaires sont 
capables de repérer dans les 
programmations annuelles 
les actes de langage 
correspondant aux conduites 
discursives : rendre compte 
et exposer. 


+ Les stagiaires classent les actes 
de langage selon les diverses 
formes discursives à travailler 
dans les deux niveaux retenus : 
discours informatif, explicatif, 
argumentafif. 





Activité n° 2 

+ Les stagiaires recensent dans 
les manuels de l'élève qu'ils 
utilisent les activités orales 
concernant les conduites 
discursives «rendre compte 
et exposer ». 

Répartis en groupes, les 
stagiaires repèrent les 
compétences langagières 
orales que les activités 
proposées dans les manuels 
permettent de construire et les 
comparent à celles recensées 
pour les situations langagières 
«rendre compte et exposer » 
dans le tableau élaboré dans 
la séquence 1 (document 4). 
La mise en commun est 
enregistrée. 


+ S'assurer que les stagiaires sont 
capables : 

- de repérer les compétences 
que les activités proposées 
dans les manuels permettent 
de construire ; 

- d'analyser la pertinence de ces 
activités et de les repenser à la 
lumière des savoirs disciplinaires 
de base construits ; 

- de poser la situation problème 
didactique qui sous-tendra la 
séquence de formation. 


> Situation problème didactique 
Quelle progression des 
apprentissages faut-il élaborer 
pour amener les apprenants 
(formés et élèves] à rendre 
compte, à exposer? 


+ Les stagiaires analysent la 
pertinence des contenus et 
des activités apparaissant 
dans les manuels et proposent 
des exercices 
complémentaires adaptés aux 
besoins de leurs différents 
publics. 
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TÂCHES DU FORMÉ 


OBJECTIFS 


RÉSULTATS ATTENDUS 





Séance n° 2 





Activité n° 3 

+ À partir des deux activités 
précédentes (enregistrement et 
analyse des manuels) et au 
regard des compétences 
langagières à développer dans la 
conduite discursive « rendre 
compte » (document 4 séquence 
1), les formés identifient les 
difficultés qui peuvent émerger 
dans la réalisation d'un compte 
rendu oral. 


+ S'assurer que les stagiaires 
sont capables d'identifier les 
difficultés rencontrées dans la 
réalisation d'un compte rendu 
oral et de les traduire en 
besoins de formation et 
d'apprentissage. 


- Les stagiaires réalisent une 
autoévaluation diagnostique 
qui leur permet d'anticiper 
les besoins de leurs futurs 
apprenants. 





Activité n° 4 

. Mise en situation des stagiaires 
visant à leur faire cerner les 
critères de réussite d'un 
compte rendu où d'un exposé 
(activité à enregistrer). 


+ S'assurer que les stagiaires ont 
cerné les critères de réussite 
du compte rendu et de 
l'exposé. 


- Les stagiaires élaborent une 
grille de critères de réussite. 
Document séquence 3 





Séance n° 3 





Activité n° 5 

+ Élaboration d'une séquence 
didactique visant à faire 
acquérir aux apprenants 
d'un niveau déterminé la 
compétence disciplinaire du 
primaire que les formés auront 
collectivement retenue, en 
l'occurrence « organiser 
logiquement son propos pour 
traduire et commenter ses 
actions, ses attitudes et ses 
productions ». 


+ S'assurer que les stagiaires 
savent construire une 
séquence d'apprentissage à 
partir des savoirs et savoir-faire 
construits dans les activités 
précédentes : 

- Déterminer un objectif 
d'apprentissage lié au projet 
annuel et identifier les 
compétences à développer 
pour atteindre cet objectif. 

- Choisir le ou les supports qui 
permettront la construction de 
la compétence du primaire 
ciblée en fonction du niveau 
des apprenants. 

- Concevoir Un dispositif 
didactique (gestion du temps 
imparti et modalités selon 
lesquelles les activités 
seront réalisées) facilitant la 
construction de cette 
compétence par les 
apprenants. 

- Prévoir Un dispositif 
d'évaluation et de 
remédiation. 


+ Une fiche pédagogique par 
séance, plaçant les 
apprenants au coeur du 
dispositif didactique et faisant 
apparaître : 

- l'objectif d'apprentissage 
formulé en termes de 
compétences à construire 
ou à consolider ; 

- le où les support(s) ; 

- le dispositif didactique (actes 
d'enseignement et activités 
d'apprentissage : durée) ; 

- le dispositif d'évaluation et 
de remédiation. 





Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 


Séance n° 1 de la séquence n° 3 du module de formation 
«la communication orale » 


Durée envisagée : 


Objectif de l'activité n° 1 : 
S'assurer que les stagiaires sont capables de repérer dans les programmations annuelles les 
actes de langage correspondant aux conduites discursives : «rendre compte » ef «exposer ». 


Supporis : 
Répartition annuelle des activités de l'oral pour les 5° et 6° AFP. 


Consignes : 

° À partir de cette répartition annuelle, classer les actes de langage selon la conduite 
discursive à laquelle ils correspondent : «rendre compte » et/ou « exposer ». 

+ Justifier le classement. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

* Le formateur invite les stagiaires à mobiliser leurs savoirs relatifs aux diverses formes de 
discours qui auront été construits dans la séquence 2 de ce module et dans les deux 
autres modules de formation. 

- Travail en atelier : les stagiaires repèrent et classent les actes de langage selon la conduite 
discursive à laquelle ils correspondent : discours informatif, explicatif et argumentatif. 

« IIs rendent compte de leur classement et le justifient. 

+. Mise en commun à l'issue de laquelle le formateur propose de travailler plus 
précisément deux conduites discursives : «rendre compte » et « exposer ». 


Objectif de l'activité n° 2: 

S'assurer que les stagiaires sont capables : 

+ de repérer les compétences que les activités proposées dans les manuels d'élèves et 
dans les guides du professeur permettent de construire pour les conduites discursives « 
rendre compte » et « exposer ) ; 

* d'analyser la pertinence de ces activités et de les repenser à la lumière des savoirs 
disciplinaires de base construits ; 

* de poser la situation problème didactique qui sous-tendra la séquence de formation. 


Supporis : 
Les manuels d'élèves et les guides du professeur. 


Consignes : 

. Recenser dans les manuels d'élèves et dans les guides du professeur les activités orales 
concernant les conduites discursives « rendre compte » et « exposer ». 

- Identifier les compétences langagières orales que les activités proposées permettent de 
construire et les comparer à celles recensées dans le document 4 de la séquence 1. 


Démarche et modalités de travail proposées : 
- Le groupe est réparti en deux ateliers. 
+. Chaque atelier prend en charge un niveau : 
- atelier 1 = 5° AEP 
- atelier 2 = 6° AEP. 
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+. Chaque atelier rend compte de son analyse des manuels et des guides du professeur. 
. Les comptes rendus sont enregistrés : cet enregistrement servira de support à l'activité n°3. 


Il est conseillé de réaliser un enregistrement audiovisuel afin que les formés puissent 
également évaluer et co-évaluer les compétences non verbales. 


Une synthèse collective permet ensuite de dégager la situation problème didactique 
suivante : 


Quelle progression des apprentissages faut-il élaborer pour amener les apprenants (formés 
et élèves) à «rendre compte » et à « exposer » 2 


Les activités présentées ci-après proposeront des réponses à cette question. 


Séance n° 2 de la séquence n° 3 du module de formation 
«la communication orale » 


Durée envisagée : 


Objectif de l'activité n° 3 : 

S'assurer que les stagiaires sont capables d'identifier les difficultés rencontrées dans la 
réalisation d'un compte rendu oral et de les traduire en besoins de formation et 
d'apprentissage. 


Supports : 
Enregistrement des comptes rendus oraux réalisés lors de l'activité n° 2. 


Il s'agira ici de faire un état des lieux : d'identifier les difficultés rencontrées en situation 
de formation et en situation de classe. 


Consigne : 

A partir des deux activités précédentes {enregistrement et analyse des manuels) et au 
regard des compétences langagières à développer dans la conduite discursive « rendre 
compte » (document 4 séquence 1), identifier les difficultés qui peuvent émerger dans la 
réalisation d'Un compte rendu oral. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

* Projection ou écoute des comptes rendus enregistrés. 

- Identification individuelle des difficultés rencontrées dans la réalisation des comptes 
rendus à partir d'une grille d'observation que le formateur aura préalablement conçue 
en fonction des performances langagières réalisées. 

. Mise en commun. 

- Traduction de ces difficultés en besoins de formation pour les stagiaires eux-mêmes et 
en besoins d'apprentissage pour les élèves. 


Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 


Objectif de l'activité n° 4: 
S'assurer que les stagiaires ont cerné les critères de réussite du compte rendu et de 
l'exposé. 


Supports : 
Enregistrement des oraux improvisés, réalisés par les stagiaires. 


Consigne : 
* Produire Un énoncé oral sur un sujet que l'on maîtrise. 
- Cibler les compétences déjà acquises et celles qui restent à construire. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

* Temps de réflexion personnelle (10 mn) : les stagiaires choisissent Un sujet qu'ils 
moïftrisent et préparent un plan minimal (mots clés). Le formateur s'assure que cet écrit 
n'est pas rédigé. 

- Présentation de trois à quatre exposés (chaque stagiaire dispose d'1 mn pour exposer 
son sujet) : aucun commentaire n'est autorisé entre les exposés, qui sont enregistrés. 

- Les stagiaires observateurs notent les échecs et les réussites. 

+ Un échange à partir des prises de notes et de l'enregistrement permet de dégager les 
critères de réussite d'un exposé. Pour l'élaboration de la grille de critères, le formateur 
s'appuiera sur le document de référence pour la séquence (document séquence 3). 

* Présentation d'autres exposés (temps limité à 1 mn) : autoévaluation puis co-évaluation 
à partir de la grille élaborée, que le formateur aura photocopiée. 

- Un bilan permet de mesurer les progrès réalisés. 


Séance n° 3 de la séquence n° 3 du module de formation « la 
communication orale » 


Durée envisagée : …...........… 


Objectif de l'activité n° 5 : 

S'assurer que les stagiaires savent construire une séquence d'apprentissage à partir des 

savoirs et savoir-faire construits dans les activités précédentes : 

+ Déterminer un objectif d'apprentissage lié au projet annuel et identifier les 
compétences à développer pour atteindre cet objectif. 

+ Choisir le ou les supports qui permettront la construction de la compétence du primaire 
ciblée en fonction du niveau des apprenants. 

+. Concevoir Un dispositif didactique (gestion du temps imparti et modalités selon 
lesquelles les activités seront réalisées) facilitant la construction de cette compétence 
par les apprenants. 

- Prévoir un dispositif d'évaluation et de remédiation. 


Supporis : 
Les outils didactiques et pédagogiques présentés et/ou utilisés au cours des trois premières 
séances. 


Consigne : 

Élaborer une séquence didactique visant à faire acquérir aux apprenants d'un niveau 
déterminé la compétence disciplinaire du primaire que les formés auront collectivement 
retenue, en l'occurrence « organiser logiquement son propos pour traduire et 
commenter ses actions, ses attitudes et ses productions.) 
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Démarche et modalités de travail proposées : 
Le groupe est réparti en deux ateliers. 
Chaque atelier prend en charge un niveau : 
- atelier 1 = 5° AEP. 

- atelier 2 = 6° AEP. 


+. Chaque groupe élabore une séquence d'apprentissage composée des fiches 
pédagogiques attendues pour le niveau (une fiche pour chaque séance), qu'il 
présente ensuite à l'ensemble des stagiaires. 

- Formés et formateur échangent autour des séquences élaborées et présentées. 

- Le formateur fait les ajustements nécessaires. 

La séquence élaborée au centre de formation sera mise en oeuvre à l'école 
d'application. 


EX Module : Maftriser les enjeux de la communication orale 





Niellit(el-r 


Savoir prendre la parole en groupe, 
écouter l’autre et animer une discussion 


Reformuler des propos lus ou prononcés 
par une lierce personne 





OBJECTIF DE LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 
DURÉE heures 


COMPÉTENCES TRAVAILLÉES DANS LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Compétences disciplinaires du primaire : 

* Prendre sa place dans un dialogue : écouter, oser s'exprimer, rester dans le sujet. 
* Porter Une appréciation sur Un personnage ou une situation. 

* Formuler correctement des demandes où y répondre. 

+ Réinvestir le vocabulaire acquis dans les diverses activités de la classe. 


Sous-compétences du RdC : 

Sous-compétences disciplinaires 

1. Savoir prendre la parole en groupe, écouter l'autre et animer une discussion. 
2. Reformuler des propos lus ou prononcés par une tierce personne. 


Sous-compétences professionnelles articulées avec les sous-compétences disciplinaires 


Planification : 

* Répertorier les situations de classe favorisant les interactions orales et cibler la variété 
des supports pédagogiques possibles. 

* Maîtriser l'ensemble des compétences à travailler dans les situations d'interaction 
orale. 

* À partir des propositions faites par le formateur, concevoir une série d'activités visant à 
développer chez l'apprenant les compétences langagières lui permettant de prendre 
part à une discussion (de questionner et de répondre à des questions). 


Gestion : 
* Créer des situations de classe favorisant les interactions orales. 
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Évaluation : 

+ Concevoir des outils d'évaluation aisément exploitables. 

* Identifier les sources des difficultés rencontrées par les élèves dans les interactions 
orales 

* Elaborer des activités susceptibles d'améliorer les performances des élèves. 


PRÉSENTATION SYNTHÉTIQUE DES ACTIVITÉS DE FORMATION 








AU CENTRE DE FORMATION À L'ÉCOLE D'APPLICATION 
1. Mettre en situation les formés à partir d'un document 1. Observation des situations d'interaction 
pédagogique fourni par le formateur visant à orale proposées par le professeur 
amorcer une situation d'interaction orale. d'application (objectif, contenu, 
démarche). 


2. Préciser les outils et les modalités d'évaluation d'une 
situation d'interaction orale (document 1 de cette 2. Analyse de ces situations au regard des 
séquence et document 4 de la séquence 1). compétences langagières à construire 
(document 4 de la séquence 1). 
3. Situation problème didactique : 
Quelles sont les conditions de réussite d'une situation 3. Observation des prises de parole par les 
d'interaction orale 2 élèves et des tours de parole des élèves 
- questions/réponses - (réussites, échecs, 
besoins en termes d'apprentissage) afin 
d'identifier la nature des compétences 
à travailler prioritairement. 


4. Observation des modalités de distribution 
de la parole. 





4. Repérer, dans les guides du professeur, des indications 5. Mise en œuvre des activités conçues au 


favorisant les interactions orales. centre de formation. 

5. Amener les formés : 6. Échange avec le professeur 
- à distinguer les situations de classe réduisant d'application sur les situations de classe 
l'interaction orale à un jeu questions/réponses et observées et mise(s) en œuvre par le 
celles favorisant chez l'apprenant la construction stagiaire : 
d'une véritable posture énonciative ; - compétences visées versus 
- à élaborer une progression (document 2 de cette compétences construites ; 
séquence). - analyse réflexive du stagiaire sur sa 

pratique : sources des 

3. Concevoir des activités visant à construire ou à dysfonctionnements constatés et 
consolider la compétence du primaire « formuler remédiations envisagées : 
une demande ou répondre à une question » 
(document 3 de cette séquence). > du côté de l'élève : lacunes, échecs, 


besoins en termes d'apprentissage ; 
> du côté du professeur : efficacité du 
dispositif didactique mis en œuvre. 





ES Module : Moaftriser les enjeux de la communication orale 





PROPOSITION DE SITUATIONS DE FORMATION ET D'ACTIVITÉS 





TÂCHES DU FORMÉ OBJECTIFS 


RÉSULTATS ATTENDUS 





Séance n° 1 





Activité n° 1 
- Le formateur propose aux 
stagiaires Un support visant 
à amorcer une situation 
d'interaction orale. 
Les formés travaillent : 
- dans un premier temps, 
en petits groupes ; 
- dans un second temps, 
en grand groupe. 


capables de: 

+ prendre part à une situation 
d'interaction ordle ; 

- s'autoévaluer ; 

- dégager la situation problème 
didactique. 


Les supports peuvent être : 

- une planche de BD avec 
chute (un gag) dont le texte 
des bulles et la dernière 
vignette auront été 
supprimés; 

- une image publicitaire ; 

- une scène mimée ; 

- Un album de jeunesse ou un 
film d'animation sans le 
dénouement... 

À l'issue de la discussion que 

le formateur veillera à ne pas 

clore (voir activité 4), chaque 
stagiaire s'autoévalue 

{période 1 du document 1 de 

cette séquence et document 

4 de la séquence 1). 

+ Une mise en commun permet 
de dégager la situation 
problème didactique : 


Quelles sont les conditions 
de réussite d'une situation 
d'interaction orale 2 


+ S'assurer que les stagiaires sont + Les formés participent à la 


discussion, réalisent une 
autoévaluation diagnostique 
et cernent la situation 
problème didactique. 





Séance n° 2 





Activité n° 2 


- Travail en atelier : les stagiaires + S'assurer que les stagiaires sont + Les stagiaires identifient les 


repèrent, dans les guides du 

professeur, des indications 

favorisant les interactions 
orales. 

La mise en commun doit 

amener les formés à : 

- distinguer les situations de 
classe réduisant l'interaction 
orale à Un jeu 
questions/réponses et celles 
favorisant chez l’'apprenant la 
construction d'une véritable 
posture énonciative ; 

- élaborer une progression 
(document 2 de cette 
séquence). 


capables de : 

- repérer et d'analyser, dans 
les guides du professeur, les 
situations d'interaction orale ; 

- élaborer une progression 
prenant en compte les 
diverses compétences 
langagières à construire dans 
toute situation d'interaction 
orale (document 4 de la 
séquence 1). 


apprentissages que les 
situations d'interaction orale 
proposées dans les guides 
du professeur permettent de 
construire et élaborent une 
progression pertinente des 
apprentissages. 
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PROPOSITION DE SITUATIONS DE FORMATION ET D'ACTIVITÉS 





TÂCHES DU FORMÉ 


OBJECTIFS 


RÉSULTATS ATTENDUS 





Séance n° 3 





Activité n° 3 


- Travail en atelier : les stagiaires + S'assurer que les stagiaires sont + Les stagiaires réalisent une 


conçoivent, pour un niveau 
donné, des activités visant à 
construire ou à consolider la 
compétence du primaire 

« formuler une demande ou 
répondre à une question », 
compétence langagière de 
base dans toute situation 
d'interaction orale scolaire 
(document 3 de cette 
séquence). 


capables de concevoir des 
activités permettant aux 
apprenants de construire ou 


de consolider la compétence 


du primaire « formuler une 
demande ou répondre à 
une question ». 


fiche pédagogique pour 
l'activité de leur choix. 

- Les stagiaires expérimentent 
l'activité dans la classe de 
l'école d'application et 
mènent une analyse réflexive 
dont ils rendent compte au 
formateur. 





Séance n° 4 





Activité n° 4 

+ Le groupe des formés revient 
sur l'activité n°1 afin de clore 
la discussion engagée 
{consensus sur le dénouement, 
sur le texte des bulles, sur 
l'interprétation du texte ou de 
l'image ..). 

A l'issue de la discussion, les 
stagiaires s'autoévaluent à 
nouveau afin de mesurer les 
progrès réalisés (période 2 
du document 1 de cette 
séquence). 

Le formateur peut déléguer 
son rôle d'animateur à un 
stagiaire, auquel cas une 
réflexion pourra être menée 
collectivement sur la 
manière d'animer une 
discussion. 


S'assurer que les stagiaires : 

- participent en plus grand 
nombre et de façon plus 
efficace à la discussion que 
lors de l'activité n°1 : 

- sont capables d'avoir du 
recul par rapport à leurs 
performances. 


e Les stagiaires participent 
activement à l'échange et 
mènent une autoévaluation 
constructive. 
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Niellittel- ETS 


Suggestion de canevas de séquence 





OBJECTIF DE LA SÉQUENCE 


Permettre aux stagiaires de cerner les compétences à mobiliser pour participer à un 
échange oral. 


DURÉE 5 heures 


COMPÉTENCES TRAVAILLÉES DANS LA SÉQUENCE PRÉSENTÉE 


Compétences disciplinaires du primaire : 
Prendre sa place dans un dialogue : écouter, oser s'exprimer, rester dans le sujet. 
Réinvestir le vocabulaire acquis dans les diverses activités de la classe. 


Sous-compétences du RdC : 


Sous-compétences disciplinaires 
Savoir prendre la parole en groupe, écouter l'autre et animer une discussion. 
Reformuler les propos prononcés par une tierce personne. 


Sous-compétences professionnelles articulées avec les sous-compétences 
disciplinaires 
Voir séquence 4. 


Séance n° 1 


Objectif : 


Améliorer l'écoute afin d'interagir de façon constructive dans un échange oral. 


Situation problème didactique : 


À partir de l'enregistrement d'une séance de classe, vous avezrelevé quelques obstacles 
qui perturbent l'écoute. Quels dispositifs et stratégies adopteriez-vous pour y remédier ? 


Support : 
Enregistrement sonore /audiovisuel d'une séance de classe. 


Activité 1 : 

* Audition où projection de la séance de classe enregistrée. 

* Relevé des obstacles qui perturbent l'écoute. 

. Classification des obstacles de façon à dégager les compétences langagières à 
construire en situation de réception orale (cf. document 4 de la séquence 1). 
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Activité 2 : 
Proposer des exercices permettant d'améliorer l'écoute (cf. document 8 de la séquence 1). 
Travailler les compétences selon les besoins relatifs à chaque étape de l'enseignement primaire. 


Séance n° 2 


Objectif : 


Développer les compétences linguistiques pour prendre la parole en public. 


Situation problème didactique : 
Mettre les stagiaires dans une situation de prise de parole authentique afin qu'ils cernent 
les compétences à mobiliser dans une situation d'interlocution. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

Activité 1 : 

Partir d'une production écrite d'élève et inviter Un groupe de quatre stagiaires à un 
échange oral sur ladite production. 

Inviter le reste des stagiaires à observer et à répertorier les actes de langage utilisés dans 
l'échange (exprimer son accord, son désaccord ; expliquer ; questionner ; justifier). 
Mise en commun afin de lister les actes de langage identifiés au cours de l'échange. 


Activité 2 : 

Répertorier les activités orales que les manuels de 6e AEP proposent et qui concernent 
les actes de langage retenus au cours de l'activité 1 et identifier les compétences 
linguistiques travaillées. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

* Répartir les stagiaires en groupes. Chaque groupe prend en charge un acte de 
langage parmi ceux listés au cours de l'activité 1 et répertorie les compétences 
linguistiques à mobiliser pour réaliser cet acte de langage. 

. Mise en commun des travaux des groupes et ajustement par le formateur. 


Activité 3 : 
Reconnaître et utiliser les ressources linguistiques dans un échange pour réaliser un acte 
de parole donné. 


Support : 
Dialogue entre un agent de police et Un passant (voyageur touriste.) qui demande son chemin. 


Consigne : 
Quelles sont les compétences disciplinaires (les ressources linguistiques) nécessaires à la 
compréhension et la production de ce dialogue ? 


Démarche et modalités de travail proposées : 


Travail de groupe : chaque groupe identifie et répertorie les ressources relatives à un 
domaine précis. 


Exemple : 
Le groupe 1 travaille sur les ressources lexicales. 
Le groupe 2 travaille sur les ressources grammaticales. 
Le groupe 3 travaille sur les compétences discursives. 
Mise en commun et élaboration d'un tableau récapitulatif. 


Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 


Séance n° 3 : Transfert pédagogique 


Objectif : 
Amener le stagiaire à s'interroger sur la démarche pédagogique à mettre en œuvre pour 
rendre les élèves capables de demander ou de donner des informations. 


Support : 
Enregistrement d'un échange entre Un touriste et l'employé d'une agence de voyage. 


Démarche et modalités de travail proposées : 

1e écoute : 

Consigne : Quelles questions pourriez-vous adresser à vos élèves pour identifier et 
comprendre le document sonore ? 

. Travail en groupes de 4 stagiaires. 

+ Compte-rendu des travaux des groupes. 


2°" écoute : 

Consigne : Identifier les outils linguistiques inhérents aux actes de langage « demander 
des informations » / &« donner des informations ». 

- Lister les ressources linguistiques : répertorier les structures mises en œuvre. 


Intégration : dramatisation 

- Utiliser les outils linguistiques pour mettre en œuvre les deux actes de langage étudiés. 

- Les élèves sont mis dans des situations de communication quotidienne pour les amener 
à utiliser les ressources linguistiques précédemment identifiées. 


Exemple de situation de communication : 

Vous rencontrez Un étranger dans votre quartier qui vous demande le chemin de la gare. 
Vous commencez par l'interroger pour l'amener à se présenter ; ensuite vous lui donnez 
les informations demandées. 


Dispositif de formation initiale en français pour l'enseignement primaire 


5 





ANNEXE 1 


MODULE « LA COMMUNICATION ORALE » 


“(2 ‘enuluogu ‘oydmyes ‘spoqrdlq) nu 


bc apr e EE Ga ><" «(6061) vou 
‘(20 
mn m2 
RL ET DEEE be ER LEE 
ARRET RE PS publie medal LR max) anbnsr pe ad 
SIROO#:P LOS « 2fJFARE » NAIDO] A gr hope apr 7 ones gg ed ve cepgue spy Copee 4 2 DORÉ ET à nn 
parer on. opter ju pr ra ns UOUO] #1 7 paaon loge poqnhate aqua y Liga 
Re SPA 2 PATES tm) agp vondipæp 4 2p “nqmyoupt mmusnbouun soddns ‘2xronnd run 
SUIOUIUE;U SUOIUS NOU OU JMAMDOHAUI ANOU E AP & LOU auefe u ‘mbuo] 92 4 anqeuuoras mod “dans 74 *(E:1MAX) PSSUpE 707 E MI fi NO ONE 9] SUEP 
«sd nesq np 2 2mjd e] 2p sprd » 2p um mou uomuo] ans ‘anbtsoq uou 20 2p aqnmd uonmudaut aun & innoqe mod sauunwd En nb 
jour uos sueç] “0 ‘aus au 2{ nb nef jy — none suuauo”) — : op - menu sourssEuuco s9p 12 jouou?,] 2p am bnsmBun suawsudoid uonwuufhs ej #p mLred 
ny — snoluog : maadaogs 2 2a4r PEUCO 3] mjquar no asdtuos ‘ruaauTeu ‘qe € (uauE no) spas sp 4 L2ppoQud ent 2neÿ M fe EN “(sed 2p sed 22 
+ SupSp seu “pauMu uod HUE SUR (MALO 57P IUMNO) FOUOUY EA sed ‘nou »p #dnoif sou) mme 22 sqduss snbasrdur] ®uuoj sp ?poo 
susp ajurdde EMAMDOU 59 ANUS DEUCO 3 m6 Ru ‘onbregé VOIS su 3 NfEUUC (19 L3IQ ‘NOP BTE] “oprande qnop 20m Lombas uopæpud 
"CIOUAHIY » | XIOWI-AIT » : SAATNENOUT JUIULEILIIANO FNULIO) 52] au) Lo sn te ne pd 
SUEP EDUNSN À ANUS AQU €] auop ssrmptqnd » #nbnrod susops = pre Hans ire __ sale . 
tee syeuu 3228f8g  AUEXOY 2P <ZU0S » 7 PUIÉPEPUI 247 UN L Pupe «af aressreuuco 59 nb sure ausjéned 9] mb auusgy 2 mo à 
nus sundes 7 nu m4 » 1157 (A0 D souseambs SAN samuma <L09 3p 208] 2p produr-oneds me Dep drene vi ma, 
sp 2 joupdu] 2p valow ne juruumou ‘ouou?] 10d pnbipur sux à sup ma es Sun LA voposets nun,p » ecbabgl pue cap où 
2093 np uoursuoduos 3 raiuouo + 2814 (aanreuos no) 2aAnIUO fu vorIuO FT 4 maso] ne de C ns ph == 
aansofgnsraut s1g8eBue pan “mduwoce ç us nb 3BeBue] 2p sue ane 1 zuBisyp puouy 
ep anbyppds 2d4 un sup aunoemp auarqear 25 sUORUOG sanne sion 5] : RU 
(72:11) SSAREN[EAY NO SSARIAUE SUONESITEPOUI SOUTEUSO Ou? up UoRMPOId) vonesqequA e 2p ss 3] 2oquAS À “eux ps 
Vue 1 SPIUIL0E SIUAWUBINOS SIA € “SAADEUEPXS SUOHOMEUOD 
xne ‘uoro(œul ] ee ent cr me on a so nuœauowo np 
pu Vian A ponte api. oh Moi So démns “Pe : 


“(uoucid un 35 37) auqui-2pp mufisyp 28 mod (1:1:mAX) anbruduone 05e} 2p 
asrjon au? tp ms ur named ve emma À 
uonrup red su0s sureururerS 59 32 sasreuvouorp #3 :2nbosmêu] aveu sun ms 





smBurçerpus vaurudosd suura sp auos ssreSues area ej 2p souoîues 59p 
awuBrspp mb ‘10 uuopuogns uosrodesdl rose ‘runuphus fousesqns SUR 57] 
‘anne p mp no 
smoosrp adosd uos ms anos ‘(-n2 ‘apoveuure 2Âjpur sun xs0dx ‘sanbnsma 
-UT] SUOHEULQUI SP FUUOP no 13pueuxp mod -© ‘d) ue] 2] ms runosp 
mod 2$e@ue] np nabS 28 y aswuoo 2jp,nbsmd ‘qpausayu uonoUoy ej 2p 2er] 
-oped auuo} >un,p 1e) u> 188,5 I] “2MOOSP us 3p {go anÊUe, anne sun p 
no anBur es 2p are 2p maurvo] ne muuod mbnsméuremu uornuoy #1] 4 sa es een ap sarypyds 
"22 “‘QUUTUSA? ‘50 
pdd ‘s2{qo ‘sang : sareufeun no squssod ‘speu QUAREU SP TUQUI sAIUN | 
auruo NpUAUS UOREIUNLLO Ej 2p AQU 7] uuoy mb 20 io r3nboa p 
xuuod (aARmouÿp no 2anuË0o up ue) 2[PRUAAR UORDUO Fr] 
: pee] 2p moodse sa] sno1 2p spred y pioqe p iuaarss sn8 


nn M og rampe + Vampundan m0p2n 50 sp ne L 
UORENUNUNLOS E] 2P ELU U! SE «233 
ed Prpusen. » xs anBunsIp [12Z-E1Z 6961] uosqoye( "4 sen sdnnur ap 
x aid NO vo cn Pas À Be poni 





Module : Maîtriser les enjeux de la communication orale 


La conjonction des six fonctions de Jakobson ne donne toutefois qu'une 
image partielle — et quelque peu disparate — de l'évencail des usages communica- 
tifs du langage. Plus récemment on a choisi le terme d'acte de langage (XX: 3) 
pour désigner les différents cypes d'actes accomplis par le cruchement du langa- 
ge: ceux dits « de référence » quel que soit le type de réalité désigné (UX: 3) ; ceux 
qui visent à orienter la conduite d'autrui (ordonner, consciller, suggérer, etc.) ; 
ceux par lesquels le locuteur s'engage à accomplir une action future (promet- 
tre, jurer, etc.) ; ceux qui expriment le sentiment du locuteur à l'égard de l’écar 
de choses qu’il évoque (s'excuser, féliciter, blâmer, déplorer, plaindre, etc.) ; ceux 
que le locuteur, s’il est revêtu de l'autorité adéquate, accomplit par le seul fait 
qu'il dit qu'il les accomplit: p. ex. Je déclare la séance ouverte — — Je baptise ce 
bateau Liberté — Je vous déclare unis par les liens du mariage. La liste est loin 
d’être close et plusieurs typologies ont été proposées pour classer les actes de lan- 

selon leurs visées communicatives (la nature ete l'acte que le locuteur pré- 
tend accomplir) et les mécanismes, souvent complexes, censés expliquer l’inter- 
prétation des énoncés qui les véhiculent. 


Bibliographie. — E. Benveniste, 1966, p. 258-266 et 267-276 - C. Kerbrat-Orecchioni, 1980 - F. 
Recanati, 1979 et 1982, P. 267-276 - |. Seurie. 1972. 
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Dispositif de formation initiale en français pour l'enseignement primaire 


ANNEXE 3 


LA CONVERSATION LA LETTRE 








Émetteur et récepteur en contact direct Émetteur et récepteur pas en contact direct. 
(clairement identifiés). 


Emploi d'embrayeurs {ici aujourd'hui, je...) sans  Embrayeurs à traduire : date, lieu, signature. 
risque d'équivoque 

Réception du message différée. 
Réception du message immédiate. 


Deux canaux de transmission du message : Un seul canal : la vue (lecture). 
ouïe + vue => doublement ou réduction de 
l'information véhiculée par l'énoncé. 


Interaction => rétroaction (feed-back) : Pas de rétroaction immédiate. 

réajustements immédiats. L'émetteur doit fournir le maximum d'indices 
nécessaires à la construction du sens => estimer 
connaissances du lecteur, anticiper... => retour(s) 
sur son écrit (brouillon). 


Caractère linéaire de la chaîne parlée : Lecture linéaire + rétroactive : au lecteur de 
l'émetteur ne peut pas effacer, il ne peut que combler les manques, les blancs... 
modifier; le récepteur doit traiter l'information 
au fur et à mesure qu'elle lui est délivrée, mais il 
peut demander des informations 
supplémentaires. 

Structuration à l'aide de connecteurs 
Co-gestion : planification impossible. chronologiques et logiques. 





*La communication orale est une co-construction du discours dans la parole et l'écoute 
réciproques, ce qui lui donne des fonctionnements énonciatifs et discursifs qui lui sont 
propres, même dans Un niveau de langue soutenu. 


+ Syntaxe et lexique diffèrent sensiblement de ceux de l'écrit et sont plus fortement 
conditionnés par le contexte énonciatif dans lequel le discours prend place. L'oral repose sur 
l'implicite, la connivence, ce qui explique que certains énoncés semblent parfois inachevés, 
reformulés (effet du feed-back). 


Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 





ANNEXE 4 


LES SPÉCIFICITÉS DE LA LANGUE PARLÉE 








+ Présence de petits mots ou « phatèmes » ponctuant l'énoncé : bon... bon ben... bon hein, bon 
eh bien... 

+ Marques d’hésitation : euh... 

+ Remarques métadiscursives, reformulations, paraphrases, auto-corrections : je veux dire on n'en est 
pas je pense le fumeur n'en est pas au point de. 

- Marques impliquant le(s) destinataire(s) : si vous voulez, écoutez... 

+ Ruptures syntaxiques, phrases inachevées : si y a un espace... où alors attendre la fin du repas. ou 
alors aller fumer, ça paraît quand même... aussi un peu c'est difficile de trancher... 

+ Phrases disloquées, redoublement d'un GN par un pronom : la moindre inhalation de fumée.…..ça lui 
déclenche... 

+ Constructions clivées : Moi, mon examen, je l'ai eu sans problème. 

+ Syntaxe des déclaratives négatives {absence de «ne »), des interrogatives (pas d'inversion du sujet): 
je crois pas. 

+ La déclarative affirmative commence souvent par le prédicat : Pas facile, ce travail ! 

+ Ellipses, mises en relief, retours sur l'axe syntagmatique, entassements paradigmatiques, répétitions : 
au point de de se mettre. Recours fréquent aux déictiques : Viens icil 

- Pas de concordance des temps : I! m'a dit qu'il viendra. 

- L'accord se fait plus par le sens que par la grammaire: La police est arrivée très vite. 

+ Absence d'accord du participe passé: J'ai lu la lettre que fu m'as écrit hier. 

+ Redondances voire pléonasmes : voire même, monter en haut... 

* Évolution du lexique (changement de catégorie grammaticale) : Elle est trop ! 





À lire : Approches de la langue parlée en français, Claire Blanche-Benveniste, Ophrys, 1997. 
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ANNEXE 5 





Sujet 2007 - Bordeaux, Cean, Clermont-Ferrand, Limoges, Nantes, Orléans - Tours, Poitiers, Rennes, La Réunion 


Rechercher et analyser les moyens grammaticaux grâce auxquels le texte mime l'oral dans le document A. 


Document À 


On est dans sa chambre, c'est l’hiver. Les volets sont bien fermés. On entend 
le vent qui souffle au-dehors. Les parents sont allés se coucher, eux aussi. Ils 
croient qu'on a éteint depuis longtemps. Mais on a vraiment pas envie de dor- 
mir. On a juste gardé la lumière de la petite lampe de chevet, qui fait un cercle 
jusqu'au milieu des couvertures. Au-delà, l'obscurité de la chambre est de plus 
en plus mystérieuse. 


On a hésité longtemps avant de choisir le livre. Agatha Christie ne fait pas 
peur, on suit trop l'enquête et on ne fait pas attention au reste. Les aventures de 
Sherlock Holmes, c'est mieux, avec les brouillards, les chiens, les chemins de fer 
parfois. Mais il y a trop de dialogues, et Sherlock est si sûr de lui — on ne peut pas 
penser qu'il va être vaincu. Finalement, on a choisi L'Île au trésor. 


On a bien fait. Dès le début du livre, il y a une ambiance extraordinaire, avec 
cette auberge près d'une falaise. C’est toujours la tempête là-bas ; on a l’impres- 
sion que c'est toujours la nuit aussi, avec la mer qui gronde tout près. Et puis Jim 
Hawkins, le héros, se retrouve vite seul avec sa mère à l’Amiral Benbow. 


À sa place, on serait mort de terreur. Le vieux pirate réclame du rhum et se 
met en colère sans qu'on sache pourquoi. Mais le plus effrayant, c’est quand les 
autres pirates débarquent dans le pays à la recherche de leur ancien complice. 
C'est une nuit de pleine lune, et l’aveugle donne des coups de canne sur la route 
blanche en criant : 


- N'abandonnez pas le vieux Pew, camarades ! Pas le vieux Pew ! 


Il y a une illustration en couleurs, avec cette image, du noir, du mauve, du 
blanc. C'est un livre un peu vieux, avec seulement quelques images - il n’y en 
aura pas d’autres avant au moins trente pages. On reste longtemps à regarder 
celle-là. Parfois, quand on s'endort, on a peur de devenir aveugle pendant la 
nuit, alors on se met dans la peau du vieux Pew - et c'est étrange, parce que en 
même temps on a peur qu'il vous donne un coup de canne. Heureusement, près 
de soi, on a la petite lumière bleue du radio-réveil et le poster de Droopy, mais 
on a l'impression qu'ils sont partis en Angleterre, eux aussi, au pays du rhum, 
de la colère et des naufrages. C’est dangereux de s'endormir là-bas, mais on vou- 
drait quand même — on dort si bien près du danger, et les draps sont si chauds, 
près de la pluie. C’est bien de se faire peur en lisant L'Île au trésor. 


Delerm, P., « C'est bien de lire un livre qui fait peur », 
nouvelle extraite de C’est bien, coll. Milan Poche Junior, © éditions Milan, 2001. 
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ANNEXE 6 


LES SPÉCIFICITÉS DE LA COMMUNICATION ORALE SCOLAIRE 








+ Pour communiquer dans le cadre scolaire, il faut savoir écouter, repérer les informations et les 
hiérarchiser (ce qui présuppose que les obstacles linguistiques ont été levés), interpréter l'implicite 
(culture de la classe), gérer et interpréter le non verbal... 


* La communication orale scolaire est codée puisqu'elle a une visée {la transmission / l'acquisition de 
savoirs) qui détermine les rôles respectifs des partenaires de l'échange et qui rend difficile l'oral 
spontané. La communication scolaire organise les places et les rôles de la relation pédagogique. Le 
verbal et le non verbal sont codés : la parole est ritualisée, l'espace est occupé de façon codifiée… 


Le discours oral (formulations et reformulations) a un rêle majeur dans la structuration des 
connaissances et de la langue qui les véhicule. Le discours oral laisse apparaître les traces de ce 
savoir en construction. 


- La prise de parole en classe représente une prise de risques aussi bien pour l'enseignant {ne détient 
plus le monopole de la parole, doit faire preuve de réactivité...) que pour l'élève {effet miroir). 


* La parole du maître versus la parole de l'élève {document 2). 


Si l'on veut travailler la distribution de la parole dans les échanges verbaux en classe, la place de la 
parole magistrale dans les interactions verbales, on peut proposer la transcription d'un échange 
enregistré et demander aux stagiaires d'identifier la nature des interventions du maître et d'en mesurer 
la pertinence au regard de l'objectif d'apprentissage visé. Voir à ce sujet Comment enseigner l'oral à 
l'école primaire 2, C. Garcia-Debanc, S. Plane, pp. 183-184, 189-199, 204-218. Les auteurs distinguent 
les interventions de l'enseignant qui agissent sur : 


- la situation de communication : distribution de la parole, organisation du dialogue ; recentrage, 
encouragement, relance ; incitation au respect des règles élémentaires de la communication orale 
: volume sonore, débit, regard... ; 


- le champ disciplinaire (lecture, écriture, littérature, langue...) : énonciation de la consigne, de la 
tâche ; validation ; reformulation, conceptualisation, récapitulation ; apport d'informations. 


la conduite discursive : (re)formulation de l'enjeu de la conduite ; étayage dans la 
réalisation de la tâche ; incitation à la précision sémantique et/ou lexicale, à la correction syntaxique 
au regard de la situation de communication ; mise à distance, incitation aux processus métacognitif 
et métalinguistique ; solliciter la coopération, passage entre monogéré et polygéré…. 
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ANNEXE 7 





Les fonctions de l'oral en classe de FLS 








L'ORAL COMME MOYEN L'ORAL COMME OBJET 
D'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE D'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE 
L'oral du maître sert de modèle, sert à la L'interaction maître/élèves permet de réaliser des 
transmission d'informations, à la régulation apprentissages qui portent à la fois sur les objets 
pédagogique. de discours et sur le travail langagjier. 


Les élèves apprennent par la verbalisation et par Les élèves apprennent à communiquer, à 
les interactions. moftriser la langue (orale), à maïftriser des genres 
oraux. 


Cours dialogué, situations de pratique 
interactionnelle du langage. Exercices ciblés, exposés, interviews, jeux de 
rôles. 


Apprentissage d'ordre cognitif. 


Apprentissage d'ordre communicationnel, 
énonciatif, discursif, linguistique. 
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ANNEXE 8 





Variété des situations de communication 





+ Oral monologal : un seul intervenant. 

+ Oral dialogal : plusieurs intervenants. 

+ Oral monologique: sans tenir compte de l'autre. 
+ Oral dialogique: en tenant compte de l'autre. 


+ Oral monogéré : un seul intervenant qui tient compte de l'autre qui considère l'activité comme 
monologale. 


+ Oral polygéré : le discours se construit à plusieurs. 


Exposé : monologal, dialogique, monogéré. 

Débat : dialogal, dialogique, polygéré. 

Interview : dialogal, dialogique, polygéré (théoriquement monogéré). 
Cours magistral : monologal, dialogique, monogéré. 


Cours interactif : dialogal, dialogique, monogéré où polygéré. 


Travail en groupe : dialogal, dialogique, polygéré. 
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DOCUMENTS SÉQUENCE 1 





DOCUMENT 1 
Classez les compétences listées dans l'encadré en cinq grandes catégories et nommez ces catégories. 





- Écouter. 

- Articuler. 

- Adapter les stratégies énonciatives et discursives à la situation de communication : choisir la (ou 
les) conduite(s) discursive(s) adaptéel(s) à la situation de communication (raconter, rendre compte, 
décrire, présenter, se présenter, informer, s'informer, expliquer, exposer, expliciter, prescrire, 
convaincre, réfuter, justifier, demander, interroger, discuter...). 

- Occuper l'espace. 

- Maffriser la prosodie. 

- Adapter la gestuelle à la situation de communication. 

- Prendre la parole à bon escient. 

- Donner l'intonation qui convient au contenu du message et à l'effet visé. 

- Identifier le contexte et l'enjeu de la communication et en tenir compte lors de l'échange. 

- Mafiriser la (ou les) conduites) discursivef(s) requise(s) par la situation de communication. 

- Utiliser le feed-back et modifier ses stratégies énonciative et discursive. 

- Adapter le regard à la situation de communication. 

- Utiliser le niveau de langue qui convient à la situation de communication. 

- Veiller à la qualité de la voix : débit, pauses, volume, respiration. 

- Maffriser les outils linguistiques adaptés à la situation de communication et requis par la conduite 
discursive (syntaxe, lexique, temps verbaux...). 

- Adapter la voix et le corps à la situation de communication. 

- Établir Un contact avec les autres. 





DOCUMENT 2 
Jouez la saynète donnée dans l'encadré et correspondant à une situation de communication orale 
scolaire. Faites des remarques sur cet échange maïître/élève. 





Maître Si vous avez des choses à dire, vous levez la main. Oui... 

Élève Quand je suis été à Marseille. 

Maître Quand je suis allé à Marseille. 

Élève Quand je suis allé à Marseille en France... 

Maître Attends ! Attends ! YŸ a des gens qui sont bien impolis, tu vas essayer de parler plus fort, de bien 
articuler et les autres de se faire. 

Élève Quand je suis été... 

Maître Quand je suis allé... 

Élève Quand je suis allé à Marseille en France, c'est nous qui achetaient les desserts. 

Maître Qui achetions.…. Rafik ? donc des repars, la composition des repas, c'est donc une question d'habitude 2 





DOCUMENT 3 
Listez les situations de communication orale susceptibles d'être proposées en classe et classez-les 
selon la conduite discursive à laquelle elles correspondent. 








Typologie discursive des énoncés oraux 








Descriptif Injonctif Narratif Explicatif  Argumentatif Conversationnel  Poétique 
Portrait (robot) Consigne Conie Exposé Publicité Interview Comptine 
Météo Recette Récit de vie Compte Débat Dialogue Chanson 
Présentation Règle de jeu Compte rendu rendu d'une Négociation (téléphonique Poème en 
d'une Mode d'une visite expérience  Plaidoirie.… ) vers 
personne d'emploi... Compte rendu lfinéraire à Revue de Saynète de la Poème en 
Description d'une lecture suivre presse. vie courante prose 
d'un support Résumé Présentation Jeu questions 
iconique.….. d'un film d'une / réponses 

Résumé d'une procédure Entretien 
histoire ayant permis Enquête... 
entendue la résolution 
Témoignage... d'un 

problème... 
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Comment lever les obstacles à l'évaluation des compétences langagières orales des 
apprenants ? 





COLONNE DE DROITE À FAIRE COMPLÉTER PAR LES FORMÉS. 
Obstacles d'ordre identitaire, psychologique et 
sociolinguistique 
- Distances sociales construites par les habitudes  - Faire porter l'évaluation sur la performance et 





culturelles (obstacle étudié par la proxémique). non sur la personne. 

- Oral marqué par les pratiques sociales et - Multiplier les petits groupes et veiller à la mobilité 
familiales de référence (volume sonore, débit, (diversité) des groupes. 
gestes). - Concevoir des situations langagières ritualisées 

- Oser prendre la parole = prise de risque afin que l'élève prenne confiance en lui. 
identitaire, toute situation de communication - Proposer des jeux de rôles afin que l'élève 
orale met en jeu l'identité, la « face » des puisse dans un premier temps revêtir une 
interactants. identité énonciative qui fasse écran entre lui- 

- (Oral quotidien / oral scolaire). même ei les autres. 





Obstacles d'ordre linguistique et énonciatif 
- Méconnaissance de la langue parlée (oral jugé - Éviter la norme mais également faire découvrir 


à l'aune de l'écrit). les Usages normés de la langue. 

- Multiplicité des paramètres linguistiques, - Éviter l'excès de censure, inviter les élèves à 
paraverbaux (prononciation, prosodie, réfléchir au contexte énonciatif et différencier 
intonation.…..), non verbaux (corps, mimiques, les situations de communication. 
attitudes...). - Proposer des situations langagières variées mais 

- Linéarité de l'énoncé [impossible d'effacer, de aussi ritualisées. 
raturer, on ne peut que réaijuster : scories dans - Faire analyser et faire produire des oraux 
l'énoncé). véritables afin de faire émerger et réinvestir les 

- Diversité des contextes énonciatifs. spécificités de chaque conduite discursive. 


- Diversité des conduites discursives. 





Obstacles liés à la diversité des situations 
langagières orales 


- monologal (un seul intervenant) vs dialogal - Faire analyser et proposer des situations 
{plusieurs intervenants). langagières orales diversifiées afin de faire 

- monologique {sans tenir compte de l'autre) vs émerger et réinvestir les spécificités propres à 
dialogique. chacune d'elles (métacognition). 


- monogéré {un seul intervenant qui tient compte 
de l'autre qui considère l'activité comme 
monologale]) vs polygéré. 

- écrit ordlisé vs oral préparé vs oral spontané. 





Obstacles d'ordre matériel 


- Évaluation dans l'immédiateté : distance - Concevoir l'évaluation comme faisant partie 
nécessaire pour évaluer et s'auto-évaluer. intégrante du processus d'apprentissage. 

- Productions sonores : problèmes des traces. - Enregistrer les productions. 

- Se procurer le matériel d'enregistrement. - Placer des élèves en observateurs. 

- Pratiques langagières orales = en général - Imposer un temps limite à toute activité, à toute 
pratiques collectives (l'oral se réalise le plus intervention préparée. 


souvent en situation d'interlocution). 
- Gestion du temps. 
- Transcrire les échanges oraux. 
- Peu de matériel d'enseignement de l'oral. 
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COLONNE DE DROITE À FAIRE COMPLÉTER PAR LES FORMÉS. 


Obstacles d'ordre déontologique 
- Enregistrer puis projeter les interactions orales - Obtenir l'accord parental et administratif. 
afin de les analyser. 








Obstacles liés à la nature même de l'oral 
- En situation de réception, la qualité de l'écoute. - Développer les exercices susceptibles 
- En situation de production, la quantité et/ou la d'améliorer l'écoute. 


qualité des prises de parole (problème des - Être la personne de référence qui assure la 
élèves silencieux, évaluer la participation # communication entre les interlocuteurs. 
évaluer l'oral). - Permettre à chaque élève de mener son 
- Incidence de la parole de l'enseignant et intervention à terme afin qu'il la structure. 
de celle des pairs sur la construction des - Cerner les compétences à travailler et à 
compétences. évaluer. 
- Pouvoir parler = être écouté par les autres et - Enregistrer les interactions orales afin d'identifier 
être à l'écoute des autres. le ou les remédiations à envisager pour chacun 
- Progression en termes d'apprentissages non et de réaijuster ses propres interventions {laisser 
encore cernée. une plus grande part à la parole des élèves). 
- Établir des règles offrant à chacun le droit de 
s'exprimer. 


- Élaborer une progression annuelle et 
pluriannuelle (mise en réseau progressive des 
différentes compétences langagières). 
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Identifiez les sources des dysfonctionnements observés et reformulez-les en termes de compétences 
à construire. Proposez des activités facilitant la construction de ces compétences. 





LA LECTURE À HAUTE VOIX (À D'AUTRES) 








Difficulté(s) Cause(s) Compétence(s) Activité(s) à mettre 
rencontrée(s) à construire en œuvre 
par l'élève 
Il éprouve des Il respire mal, gère mal son Respirer, placer son Proposer des exercices de 
difficultés de souffle. corps, prendre respiration. 
diction. conscience de la 
relation souffle, voix, 
corps. 
ll est trop ému. Comprendre qu'une 


mauvaise respiration 
est facteur de stress. 


























Il fait des Il ne repère pas les unités Identifier les groupes Travailler l'organisation 
pauses à des sémantiques. syntaxiques et enrichir syntaxique. 
endroits non le vocabulaire. Choisir des textes sans 
pertinents. difficulté lexicale. 
I n'identifie pas Il déchiffre difficilement. Enrichir Choisir des textes sans 
certains mots. le vocabulaire. difficulté lexicale. 
Donner à lire des textes dont le 
sens a été préalablement 
expliqué, le vocabulaire élucidé. 
Il articule mal. Ilne maîtrise pas la Identifier et prononcer Proposer des exercices 
correspondance un mot nouveau ou d'articulation, de prononciation. 
graphophonologique. phonologiquement MuUltiplier les activités de lecture 
Ine maîtrise pas l'appareil irrégulier. à haute voix d'énoncés courts. 
phonologique du français. 
I ne fait pas Il ne repère pas les liaisons. Repérer les liaisons à Marquer les liaisons à l'écrit. 
les liaisons. l'écoute et à l'oral. 
Il lit trop vite Il a une mauvaise Ralentir le débit. Faire lire Un même texte à 
représentation du lecteur des rythmes différents. 
(lecture fluide = bonne lecture). 
OU trop lne moftrise pas le décodage. Améliorer le décodage, 
lentement. la mise de la langue 
(perception visuelle et 
sémantique). 
ne sait pas I ne saisit pas le sens du texte. Comprendre le oules Donner à lire des textes dont le 
trouver les sens d'un texte. sens a été préalablement 
intonations Il méconnaît les règles de Mcfiriser les règles de expliqué. 
justes. ponctuation. ponctuation. Travailler les signes de 
I ne sait pas utiliser sa voix Préparer la lecture ponctuation et l'infonation liée 
pour interpréter le sens d'un  dutexte afin d'en aux différentes modalités. 
texte. donner Une interprétation Proposer des exercices visant à 
aux qauIres. faire varier les intonations. 
l'est inaudible. La voix manque d'intensité. Lire à haute voix pour Proposer des exercices 
Il respire mal. les autres. collectifs visant à améliorer 
manque d'assurance, est émotif. Gérer sa voix, son l'intensité sonore. 
corps. 
I ne lit pas pour || manque de confiance en lui, Prendre conscience Proposer des activités orales 
les autres. est timide, a peur du groupe, du caractère collectives. 
s'autocensure car conscient  communicationnel de Rappeler que l'erreur est 
de ses difficultés. toute prestation orale. formatrice et que tout 
apprentissage exige un 
Il éprouve des difficultés à Prendre la parole en investissement personnel. 
travailler avec et pour les autres. public. insister sur le fait que c'est la 


performance qui est 
évaluée et non la personne. 
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La progression des apprentissages : la lecture ou la diction d’un texte aux autres. 





LIRE OÙ DIRE UN TEXTE AUX AUTRES 



























































2° /3° année primaire 4° 5° 6° 
Comprendre l'énoncé 
de façon à respecter les 
groupes SYnTAXIQUES, À} 
les Unités sémantiques. 
Tenir compte des signes 
Clé PONCIUONONBODE Le 2e A in dat 2 id UN Ne " 
marquer les pauses. 
Avoir la bonne 
intonation pour les À} " 
points. 
Avoir la bonne intonation 
pour les points — > 
d'interrogation. 
voir Ia bonne 
intonation pour les 
points 
‘exclamation. 
Bien prononcer toutes 
es syllabes. > 
Faire les liaisons.  --------"-"-""""-""""""""""""" > 
Lire de façon adible. =" > 
Lire de façon fluide. > 
Lire de façon expressive. > 
Lire sans baisser la tête 
afin de regarder 
l'auditoire. 
Changer de voix pour 
ES PErSONNAYES. ----- > 
Susciter l'intérêt de 
Pauditoie. ——————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————— > 
Lire en choisissant Un 
rythme qui rende compte > 
de l'interprétation du texte. 
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Activités visant à améliorer les compétences paraverbales et non verbales : qualité de la voix, débit, 
pauses, volume, respiration, intonation, articulation, attitudes corporelles, mouvements, occupation 
de l'espace, gestes, regard, mimiques faciales... 


> Les exercices suivants visent également à développer chezles apprenants les compétences inscrites 
dans Le Livre blanc : «Identifier les éléments de la langue parlée (sons...) les isoler, les reproduire 
(jeux de mots), les associer, les agencer (invention de mots) ». 


La voix produit du sens (accentuation) : ‘Dimanche, ‘je pars ‘en avion ‘avec mon frère. (4 accents 
d'insistance : 4 sens distincts). 

Le jeu de l'écho (intensité) : l'enseignant dit Un mot doucement, un élève puis Un autre les répètent 
de plus en plus en fort (ou inversement). Cet exercice collectif vise également à aider les timides 
à lever leur inhibition. 

Le jeu de la phrase muette (prendre conscience des mouvements articulatoires) : l'enseignant puis 
les élèves à tour de rôle prononcent Une phrase très brève sans émettre Un seul son, les 
mouvements des lèvres doivent permettre aux observateurs d'énoncer ensuite la phrase à voix 
haute. 

Exercices d'articulation et conscience phonologique (15 à 20 mn à ritualiser): tableau 
sons/graphies (Voir la séquence 4 du module « Aspects formels de la langue »). 

La pioche des sons : l'enseignant prépare une pioche en fonction des sons [a], [d].. dont il veut 
travailler l'articulation puis la correspondance graphophonologique. Un élève pioche un son et 
donne un ou des mots qui contiennent ce son. Un autre élève répète le mot en soulignant le son. 
Le maître écrit éventuellement le mot au tableau et le fait lire à un autre élève. On renouvelle 
l'exercice avec d'autres sons. On peut complexifier l'exercice en imposant aux élèves de trouver 
un mot dans lequel ils entendent deux fois le même son. ([dromadaire). 

Scander les syllabes : décomposer oralement les syllabes (combinatoire orale des mots, travail sur 
l'écoute et sur l'articulation). L'enseignant dit Un mot en soignant l'articulation et l'écrit au tableau 
en mettant une barre oblique entre chaque syllabe. Chaque élève lit le mot silencieusement en 
marquant une pause entre chaque syllabe. Un élève scande le mot à haute voix et rythme sa 
scansion en tapant dans les mains. On renouvelle l'exercice avec d'autres mots. 

Le relais de sons, le relais syllabique : Un élève dit un mot de son choix, Un autre propose un 
mot qui commence par la dernière syllabe du mot précédent où par le dernier son 
(marteau/torrent/rangée/génération...). Le maître peut écrire les mots au tableau (auquel cas 
sont soulignées les différences entre le son et la lettre, entre le son et la syllabe), les élèves peuvent 
chercher des mots dans un dictionnaire. Avec les moins avancés, on peut jouer au relais à partir 
des prénoms des élèves, de la liste des mots dernièrement appris (que le maître aura écrite au 
tableau à partir des propositions des élèves : combiner apprentissages d'ordre lexical et d'ordre 
phonologique sous une forme ludique). 

Puzzle de sons, puzzle de syllabes : fabriquer des mots à partir de sons, de syllabes. Le maître dit 
dans le désordre deux ou trois sons ou syllabes d'un mot en soignant l'articulation : chaque élève 
doit reconstituer le mot dans sa tête. Un élève dit le mot à haute voix en soignant l'articulation, la 
classe valide où non la proposition. Le mot peut être écrit au tableau. 

Les mots-valises. Document 8.A 

Apprentissage de comptines, production de comptines. 

Pour les plus avancés, exercices d'articulation proposés par J.-J. Besson (cf. bibliographie pp. 146-149). 


> Exercices de gestion du corps (gestes, mimiques, déplacements) proposés par J.-J. Besson (cf. 
bibliographie pp. 140-145). 

> Exercices portant sur le rythme et l'intonation proposés par D. Chauvel et $. Macé (cf.bibliographie 
pp. 66-67, 80-81) Documents 8.B et 8.C 
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Progression annuelle 4*"° AEP - Mes apprentissages en français 


Progression annuelle 


= = ste 


| 1 [Phase de transition 


MEr top ethes Identifier et s'identifier Lo gi d'ien- 
| Co ot paresse 
. marché / | ésumérer ct compter La recette 
LL foret menant free 
“| 








La course cycliste 
Le professeur de gymnastique 





Les sports (1) Exprimer l'appartenance L'affiche 





Questions pour un champion 
Au gymnase 


7 s Se repérer dans l'espace 


Séquence d'évaluation et soutien individualisé / Soutien ou __——— 


Le lion et le rat 
Les travaux des Fellous, le poussin fantastique (1) mage d'une 

Que EME nenmdrraneen Fcllous. Le pousain fantastique (2 [femme 

+ La ville 

Exprimer une invitation ; Une bonne action Le carnet de 

accepter / refuser Charte des droits de l'enfant vaccination 

. Exprimer un sentiment de pitié | Le mal de gorge d'Aline 

[us fume 7 [apremmemenelinennee | 


16/17 Séquence d'évaluation et soutien individualisé / Soutien ou approfondissement 


: L'habit d'Arequin. 
[ut [une [omis Fr devons [ME | 
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Ce ef 
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24/25 Séquence d'évaluation et soutien individualisé / Soutien ou __— 
fab de un je 
Cas nm fie | 

L'été, la plage Se repérer dans le temps ps es ot qi ue 

EC CPE DE 

L 30 Le merveilleux (1) | Raconter, qualifier # en en ps : : done gui 
EE 
32/33 Séquence d'évaluation et soutien individualisé / Soutien ou approfondissement 
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ACTIVITES ORALE 6AEP 


























Themes des séquences Semaines Communication et actes de langage 
Evaluation diagnostic 01 Présenter, se présenter, parler de soi, parler des autres. 
Le monde de l'école 02 Situer une action dans l'espace. 
03 Localiser, designer. 

Les exploits 04 Féliciter. 
05 Exprimer Un jugement. 

Les habitations des hommes 06 Demander et donner des informations pratiques. 
07 Parler des propriétés : Qualités, défauts. 





08/09 EVALUATION, SOUTIEN ET CONSOLIDATION / SOUTIEN INDIVIDUALISE 




















Les métiers 10 Comparer : qualités, défauts. 
11 Apprécier, aimer, ne pas aimer. 
Contes de tous pays 12 Déterminer dans le temps qui passe. 
13 Un moment, une durée, une succession. 
Droits et devoirs 14 Donner un ordre, exprimer une prescription. 
15 Recommander, donner un conseil. 





16/17 EVALUATION, SOUTIEN ET CONSOLIDATION /SOUTIEN INDIVIDUALISE 




















L'eau source de vie 18 Exprimer la restriction. 
19 Exprimer l'inclusion et l'exclusion. 
L'humour 20 Parler de son état physique. 
21 Parler de soi en public. 
Les services public 22 Indiquer la modification d'état. 
23 Prendre rendez-vous. 





24/25 EVALUATION, SOUTIEN ET CONSOLIDATION /SOUTIEN INDIVIDUALISE 























La vie des hommes 26 Demander la cause, prévoir et éviter Un éventuel 
résultat. 
27 
Exprimer l'obligation. 
Prudence sur la route 28 
Demander une information sur un fait contumélie. 
29 
Faire une position, suggérer. 
Art et culture 30 
Conseiller quelqu'un. 
31 





Exprimer la manière. 
32 PRÉSENTATION DES PROJETS DE CLASSE 
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DOCUMENTS SÉQUENCE 2 


LES CONDUITES DISCURSIVES : : 
QUELQUES SUGGESTIONS D'ACTIVITES SUSCEPTIBLES DE COMPLÉTER CELLES QUE LES MANUELS 
PROPOSENT. 





> Restituer un récit, résumer une histoire écoutée, inventer une suite ou des variantes 
> Porter une appréciation sur un personnage ou sur une situation à partir d'un texte écouté 


Les compétences sont à travailler ici en situation de réception et en situation de production. 
Il y a donc lieu de programmer différentes phases d'apprentissage, certaines visant à 
améliorer les capacités d'écoute des élèves, d'autres leurs performances langagières. 


L'histoire chandelle : lecture ou écoute d'une histoire (enregistrement à privilégier) puis 
restitution collective, les élèves énoncent à tour de rôle une phrase de façon à ce que 
l'histoire entière soit restituée. L'activité est enregistrée de façon à pouvoir co-évaluer les 
performances de chacun : repérer les réussites et les besoins en termes d'apprentissages. 
Lorsque l'exercice est proposé pour la première fois, il est conseillé de s'assurer de la 
compréhension globale de l'histoire. 


SITUATIONS DE CLASSE VISANT À AMELIORER L'ECOUTE 


* Le moñître distribue Un texte, le lit en commettant quelques erreurs, les élèves l'interompent 
quand ils repèrent Une erreur ou notent les erreurs par écrit. 


Exemple : 

Ce matin, je suis parti à 8 heures, j'ai ouvert la porte du garage et j'ai sorti la voiture. 
ll faisait froid et il pleuvait… 

* Ce matin, je suis sorti à 7 heures. J'ai fermé la porte de la maison et j'ai ouvert la voiture. 
Il faisait beau et il gelait… 


À partir d'un énoncé oral : 
Hier soir, je suis allé déjeuner dans un cinéma près de la gare. Après le spectacle, j'avais 
mal à l'estomac et je suis allé chez le boulanger m'acheter un médicament... 


. Les élèves se lèvent ou s'asseyent selon les instructions du maître ou celles d'un élève : 
Levez-vous si vous portez Un pull-over bleu 
vous portez des lunettes 
vous aimez le football. 
Asseyez-Vous si vous êtes nés en. 
vous habitez dans un appartement 
vous êtes déjà allés en France... 


- La diction d'un texte poétique (ou Une comptine) appris et restitué à plusieurs voix. 
. Le défi lexical : Les élèves se constituent, éventuellement par écrit, Un réservoir de mots 
selon Une contrainte donnée -— Un champ lexical, une classe grammaticale, l'exclusion 


d'Un phonème... —- et, à tour de rôle, font leurs propositions ; ils sont éliminés s'ils 
donnent un mot déjà proposé. 


Module : Maïtriser les enjeux de la communication orale 


SITUATIONS DE CLASSE VISANT À AMELIORER LA PRODUCTION ORALE 

* Raconter une histoire à partir d'une planche de bande dessinée. 

* Films d'animation muets (cf. DVD interactif sur le loup Histoire de loups) ou tout film 
(d'animation) ou court métrage dont on aura coupé le son (cf. sitographie). 


> Décrire 

Situations de classe possibles : 

L'objet caché : un élève décrit Un objet familier ou Une personne connue de tous, 
la classe doit trouver de quel objet ou de quelle personne il s'agit (critère de réussite = 
identification de l'objet ou de la personne). 

Un élève décrit Une figure géométrique, un parcours à suivre (jeu du labyrinthe)... : 
la classe doit reproduire le dessin, le schéma, le parcours. (critère de réussite = 
concordance entre le dessin de l'élève et les reproductions de ses pairs). 

> Se présenter 


Situations de classe possibles : 


Se présenter sur un ton différent (enthousiasme, colère, timidité, tristesse...) et/ou dans un 
niveau de langue différent selon le destinataire. 


Se présenter à la manière d'un robot, d'une fée, d'un roi, d'un très jeune enfant, d'une 


personne âgée, d'une vedette du cinéma, d'un grand sportif. (travail du corps et de la 
voix). 
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DOCUMENTS SÉQUENCE 3 








RENDRE COMPTE - EXPOSER 


Présenter un projet, informer, expliquer, exposer Non A Oui 
améliorer 





Je regarde l'auditoire. 
J'ajuste mon discours aux réactions de l'auditoire. 





Je sélectionne les informations de façon pertinente. 
J'organise mon énoncé afin d'être compris facilement. 
J'annonce le sujet, donne et respecte le plan. 

Je donne des exemples concrets. 





Je pare à partir d'une prise de notes. 

Je produis Un énoncé adapté à l'auditoire {reformulation, 
explication, définition). 

Je pose des questions pour m'assurer que les informations 
transmises sont comprises. 





Je produis Un énoncé linguistiquement correct*. 
J'utilise des expressions guidant l'auditoire {récapitulant 
et annonçant les parties et sous-parties). 





J'articule correctement pour être compris. 

Je parle assez fort pour être entendu. 

Je marque des pauses pour que l'auditoire assimile 

les informations données. 

Je varie les infonations afin de retenir l'attention de l'auditoire. 





Je me tiens debout, planté dans le sol. 
(Je rends la présentation vivante en utilisant des documents 
visuels, sonores...) 





* Contenus linguistiques 

- Les déictiques (indices d'énonciation de 1*° et de 2°"° personnes). 

- Les présentatifs, la forme emphatique. 

- Les connecteurs organisationnels (tout d'abord, puis, ensuite, enfin...). 
- Le lexique spécifique au sujet traité. 

- La reformulation (moyens d'expression métalinguistique). 


ER Module : Mafñtriser les enjeux de la communication orale 





DOCUMENTS SÉQUENCE 4 





LES INTERACTIONS ORALES 





DOCUMENT 1 
Évaluation des apprenants (stagiaires et élèves) 
Tableau conçu à partir de celui présenté par Claude Le Manchec dans Pratiques orales 


de la langue à l'école : séquences didactiques cycle 3 - Liaison 6°, pp. 118-119 (cf. 
bibliographie). 





LA LE 0 En Période Période Période Période Période Période 
1 2 3 4 5 6 





Nombre d'interventions sollicitées 
en grand groupe. 





Nombre d'interventions 
spontanées et régulées en grand 
groupe. 





Nombre d'interventions sollicitées 
en petit groupe. 





Nombre d'interventions 
spontanées et régulées en petit 
groupe. 





Nombre de prises de parole 
inefficaces. 





Énoncé simple (à déterminer selon 
le niveau syntaxique et le niveau 
lexical attendus). 





Énoncé complexe (à déterminer 
selon le niveau syntaxique et le 
niveau lexical attendus). 





Énoncé destiné à autrui : audible 
et correctement prononcé. 





Regard dirigé vers le(s) 
destinataire(s). 
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DOCUMENT 2 


Exemple de progression des apprentissages chez les élèves 
A ENTERACTION ORALE 





2° /3° année primaire 


4° 


5° 


6° 





Répéter Un énoncé 
simple entendu. 





S'appuyer sur un 
énoncé simple 
entendu pour 
participer à Un 
échange. 





intervenir au moins une 
fois de façon pertinente 
(montrant que l'on a saisi 
l'enjeu de l'échange 
dont on conserve le fil). 





Intervenir plusieurs fois 
de façon pertinente 
(prenant en compte la 
parole d'autrui). 





Respecter les tours de 
parole (savoir écouter 
auirui). 





Formuler Un énoncé 
simple qui présente et 
explique son avis sur 
la question mise en 
discussion. 


Formuler Un énoncé 
simple qui présente, 
explique voire justifie 
son avis sur la question 
mise en discussion 


Formuler Un énoncé 
complexe qui présente, 
explique, justifie son 
avis sur la question 

mise en discussion. 








Intégrer la proposition 
d'autrui dans son 





Reformuler l'intervention 
d'un autre pour la 
































discours. valider ou la réfuter. 
Maîtriser la syntaxe de 
[É phrese CÉCIGANNÉ. > 
Maîtriser la syntaxe de 
la phrase interogative.  ——"""""".— > 
Maftriser la syntaxe de l'interronégative. ---------- > 
Comprendre le lexique 
étudié pour répéter ” ; ne 
Ê Ê Comprendre et utiliser le lexique étudié. > 
l'énoncé entendu. 
Utiliser les mots qui 
permettent d'articuler  -—---" > 
son discours à celui 
d'autrui. 
Regarder son ou ses 
IMelOCUTeUrs. sen > 
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DOCUMENT 3 
Activités pour apprendre à questionner et à répondre à des questions : 


* Jeu du pendu : Le maître note au tableau les première et dernière lettres d'un mot 
connu, les élèves questionnent, le maître répond par l'affirmative ou par la négative 
{phrases complètes et correctement articulées : «Est-ce qu'il y a, Ÿ a-t-il, Le mot contient- 
il, s'écrit-il... 2 », « Non, le mot ne contient pas de U. »} 9 propositions possibles = nombre 
des éléments de la potence et du pendu. 


* Jeu des métiers (tirage au sort) : chaque élève choisit Un métier. La classe pose des 
questions à l'élève désigné. Comme pour le jeu du pendu, les questions et les réponses 
doivent être complètes. 


+ Après lecture ou écoute d'un texte court, chaque élève pose une question à un 
camarade ou à l'enseignant. L'objectif de cet exercice est d'apprendre à varier les 
modalités de questionnement. 


L'enseignant enregistre Une conversation téléphonique grignotée (seules les questions 
ou les réponses sont données) : aux élèves d'imaginer les questions ou les réponses. 


Dispositif de formation initiale en français pour l'enseignement primaire 


87 





88 





SITOGRAPHIE 


DOCUMENTS SONORES ET AUDIOVISUELS 


Arte Radio : http://www.arter…adio.com/tuner.html 

ARTE Radio est la radio web d'ARTE France. Un magazine pour les amateurs de son, de 
documents vrais, de cinéma, de fictions. AU menu : reportages, témoignages, entretiens, 
créations sonores. 


Audio-vidéo/Littérature : http://wwws.unileon.es/dp/dfm/flenet/docauteurs.html 
Une indexation importante de fichiers image et son concernant des écrivains de langue 
française, par l'Université de Leon. 


Audiocite.net : http://www.audiocite.net/ 
Audiocite.net est une démarche personnelle qui a pour but de mettre à disposition de 
tous et en particulier des malvoyants et non voyants Un maximum de livres audio gratuits. 


Boîte à sourdines : httb://www.sourdines.fr/ 
Un bouquet éclectique de livres audio (Flaubert, Corbière), à écouter en ligne ou à 
télécharger. 


Bonnes nouvelles : hftp://www.bonnesnouvelles.net/ 

Textes lus pour les déficients visuels. Un espace littéraire francophone destiné aux voyants 
et aux non voyants sur ce site de Nicole Amann. Plus de 180 textes à écouter, pour tous 
usages. 


Centre International de Poésie de Marseille : 
http://www.cipmarseille.com/enregistrements_index.php 

Le CIP de Marseille propose ici les interventions de plusieurs poètes contemporains à 
l'occasion de certaines manifestations culturelles. 


Educnet : www.educnet.education.fr/..fle/documents-sonores - 

Phonétique : des présentations sonores {de l'alphabet français et de l'alphabet 
phonétique international) ainsi que des exercices de discrimination et des jeux pour 
appréhender les sons et rythmes du français. 


France Culture : http://www.radiofrance.fr/chaines/france-culture2/dossiers/accueil/ 
France Culture présente ici une série de dossiers accompagnés d'extraits d'émissions à 
écouter. 


Franc-parler : www.francparler.org/../comprehension_orale9.htm 
Exemples de ressources sonores didactisées : ensemble de documents audio agrémentés 
de dessins de style BD, dédiés aux ressources sonores en ligne. Le Point du FLE... 


INA : http://www.ina.fr/archivespourtous/ 
Des textes à écouter mais aussi à voir : l'Institut National de l'Audiovisuel met à disposition 
le meilleur de RealVideo® et archivées. 


La Bibliothèque sonore : 


http://www.larevuedesressources.org/rubrique.php3?id_rubrique=42 
La Bibliothèque sonore propose des lectures de textes d'aujourd'hui et du passé. 
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La Radio du Livre : http://www.radiofrance.fr/thematiques/livre/accueil/ 

Grâce à la Radio du Livre, service gratuit de Radio-France, vous pouvez vous constituer 
votre programme personnalisé, en insérant les émissions qui vous intéressent (classées par 
thèmes) dans la "boîte sélection" et en les classant dans l'ordre que vous voulez. 


La Voix des poètes : httb://www.poesie.net/voix.htm 
Le Coin des poètes : htfp://www.radiofrance.fr/parvis/coin.htm 


Livres à écouter : http://www.weblettres.net/blogs/2w=Coeurdetexte 
Ce blog propose des lectures à haute voix (sur demande) ici en mp3 de textes libres de 
droit pour les professeurs de français (FLE). 


Lyrikline : http://wWww.lyrikline.de/index.php?id=51&L=2 
Sur Lyrikline, des poètes de plusieurs pays lisent leurs propres textes. 


Maison de le poésie : http://wWww.maisondelapoesieparis.com/spip.php?rubrique20 
Les ressources sonores de la Maison de la poésie : les ateliers-débats de l'oralité et les liens 
vers diverses émissions radiophoniques. 


Presse radio télévision documents sonores authentiques. : 
www.lepointdufle.net/medias-pour-la-classe.htm- 

Apprendre le français avec les médias francophones, la presse et la télévision, 
ressources pédagogiques gratuites pour l'enseignement du français langue. 


RFI: Wwww.rfi.fr 

Documents sonores de durée différente partant de l'actualité. 

Exercices d'écoute et de développement de la compréhension orale grâce à des 
exercices appropriés. 


Textes choisis : http://www.texteschoisis.com/ 

« Textes choisis » constitue pour l'enseignant(e) un outil pédagogique d'appoint. Cette 
trousse de travail permettra d'améliorer la compréhension orale et écrite de l'élève, 
d'enrichir son vocabulaire et de l'aider à maîtriser ses règles de grammaire. 


Vive Voix : 
http://www2.Wwheatoncollege.edu/Academic/AcademicDept/French/ViveVoix/Home.html 
Cette anthologie poétique sonore est proposée par le Wheaton College (Norton, 
Massachussets). 


Voix d'auteurs : hfip://www.dmnet.be/voix/ 


Chaque auteur est traité sur une fiche séparée qui, en plus d'un extrait sonore, présente 
une photographie, Un autographe et une courte biographie. 
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Royaume du Maroc 
un Ministère de l'Éducation nationale, 
de l'Enseignement supérieur, 
de la Formation des cadres 
et de la Recherche scientifique. 


La formation initiale et continue des enseignants constitue Un paramètre stratégique 
pour le développement des systèmes éducatifs et l'amélioration de leur rendement. 


La Charte Nationale de l'Education et de la Formation érige la formation en levier 
incontournable : « De l'engagement et de la qualité des enseignants dépend le 
renouveau de l'école. Qualité signifie une bonne formation initiale, une formation 
continue efficace, des moyens pédagogiques appropriés et une évaluation adéquate 
des performances éducatives... » 


Le second souffle donné à la réforme de notre système d'éducation et de formation 
accorde à la formation initiale et continue des enseignants Une importance centrale. Le 
Plan d'Urgence en fait Un projet transversal. 


C'est dans ce cadre que le Ministère a entrepris la révision des dispositifs de formation 
initiale des enseignants de français tant au niveau du primaire qu'au niveau du 
secondaire collégial. Cette révision s'inscrit dans un processus global qui, à terme, devrait 
aboutir à la révision de l'ensemble des curricula de la formation initiale des professeurs de 
l'enseignement primaire. 


Les modules présentés dans ce document concernent la mise en place du nouveau 
dispositif de formation initiale des enseignants du primaire. Ils ont été réalisés dans le 
cadre d'un processus de révision en respectant plusieurs étapes chronologiques : état 
des lieux, référentiel des compétences, nouvelle architecture du dispositif de formation, 
projets de modules et validation. 


Ce travail n'aurait pas été possible sans l'engagement et la persévérance des formateurs 
engagés dans ce processus. QU'ils en soient remerciés. 


Un remerciement particulier au Service de Coopération et d'Action Culturelle de 
l'Ambassade de France au Maroc pour son appui dans le cadre du projet PREF « Pôles 
de référence pour l'enseignement du français» et aux responsables de l'unité de gestion 
du projet. 


Notre reconnaissance va également à nos partenaires de l'I.U.F.M de Versailles pour le 
pilotage scientifique de la révision de la formation initiale dans les CFI et aux experts qui 
ont encadré efficacement et généreusement cette réalisation. 


Mohamed DALI 
Responsable de l'Unité Centrale 
de la Formation des Cadres 
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Préambule 


Le système éducatif marocain est engagé depuis octobre 1999 dans un vaste 
programme de réformes dont les fondements et orientations sont définis dans la « 
Charte nationale d'éducation et de formation », qui a souligné l'importance de la 
maîtrise des langues comme domaine stratégique et confirmé l'enseignement du 
français comme première langue étrangère au Maroc jusqu'au baccalauréat, en 
renforçant sa présence et l'introduisant dès la deuxième année du primaire. 


Dans ce contexte de réforme pédagogique, il a été décidé de rénover les curricula 
de formation initiale en français, afin de renforcer et de diversifier les compétences 
des acteurs de la formation en s'appuyant sur Une nouvelle définition des processus 
de formation, conformément aux dispositions du « Document cadre ». 


Ce document cadre, fruit d'une démarche participative proposée par le Ministère de 
l'Éducation, a retenu quatre principes fondamentaux : 
- l'approche par compétences ; 
- le dispositif modulaire pour les curricula ; 
- la formation en alternance pour la professionnalisation du métier d'enseignant ; 
- l'autoformation. 


Affirmer que la réforme de l'éducation et de la formation «place l'apprenant, en 
général, et l'enfant, en particulier, au centre de la réflexion et de l'action 
pédagogiques» (Charte nationale d'éducation et de formation) implique que 
l'enseignant adopte des pratiques pédagogiques centrées sur l'apprenant. 
L'approche par compétences, qui conduit l'enseignant à envisager son rôle comme 
celui d'Une personne ressource, d'un guide apte à accompagner les élèves dans leur 
démarche d'apprentissage, sur la base du postulat que l'apprenant construit ses 
savoirs et savoir faire en s'attelant à des situations complexes qui le motivent, répond 
à cette exigence. 


L'approche par compétences apparaît ainsi comme une tentative de moderniser les 
curricula, de les infléchir, de prendre en compte, outre les savoirs, la capacité de les 
transférer et de les mobiliser. 


Pour opérationnaliser cette approche par compétences, le Ministère a opté, dansles 
Centres de formation initiale des enseignants, pour un dispositif modulaire, qui paraît 
le dispositif le plus efficace compte tenu de la réduction du temps alloué à la 
formation des professeurs du primaire. 


Cette formation des enseignants est Une formation fondée sur l'alternance, dans 
laquelle les activités conduites au CFI trouvent tout leur sens grâce à la formation 
dans les écoles d'application, qui permet aux futurs professeurs de rencontrer, par 
l'observation et les débuts d'une pratique, les conditions réelles de la vie 
professionnelle. 


La formation dans les CFI devra permettre aux futurs professeurs de cerner leurs 


propres besoins linguistiques et didactiques et de mettre en place des stratégies 
permanentes d'autoformation. Les formateurs de français, comme les formateurs de 
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l'ensemble des disciplines, devront aider les professeurs stagiaires à chercher par eux- 
mêmes un complément de formation durant l'année de formation initiale et au-delà, 
le métier d'enseignant nécessitant Une remise à niveau constante tant sur le plan 
théorique que sur le plan pratique. 


C'est dans le cadre de ce processus de mise en place du nouveau dispositif de la 
formation initiale des professeurs de l'enseignement primaire que l'Unité de Gestion 
du Projet (U.G.P.) d'appui à l'enseignement du français « Création de pôles 
pédagogiques de référence pour la formation des enseignants de français » et l'Unité 
centrale de la Formation des Cadres (Division des Stratégies de Formation) ont mis en 
œuvre Un programme visant à appuyer la rénovation de la formation initiale des 
enseignants de français du primaire. 


Pour concevoir les nouveaux curricula, plusieurs séminaires réunissant des formateurs 
de différents CFI ont été organisés, au Maroc, ainsi qu'une session de formation pour 
ces mêmes formateurs en France, à l'IUFM de Versailles. 


AU sein du groupe des concepteurs, l'évolution de la réflexion et le passage d'une 
étape du travail à une autre ont parfois conduit à modifier, lors d'un séminaire, 
certains choix relatifs à l'organisation de la formation arrêtés dans Un séminaire 
précédent, parce qu'ils auraient présenté des contradictions avec de nouvelles 
propositions. Les formateurs pourront le constater à la lecture des documents qui ont 
été communiqués à l'ensemble des CFI au cours du processus d'élaboration. 


Un premier séminaire a réuni à Rabat, du 15 au 19 Octobre 2007, des formateurs 
représentant onze C.FI. Ce séminaire(1) avait pour but de conduire à l'élaboration 
d'un projet de référentiel des compétences des professeurs de l'enseignement 
primaire pour le français, le référentiel de compétences étant la clef de voûte de tout 
dispositif curriculaire, l'outil à partir duquel la formation se prévoit et s'organise. 


À l'issue de ce séminaire, le projet de référentiel a été adressé à tous les CFI afin que 
chaque formateur de français puisse faire part de ses observations et, 
éventuellement, de ses propositions d'amendements. 


Un second séminaire{(2), qui a réuni à nouveau les formateurs de la première session, 
s'est tenu à Rabat du 12 au 17 novembre 2007. Les objectifs assignés à ce séminaire 
étaient la finalisation et la validation du projet de référentiel des compétences, d'une 
port, l'élaboration d'une configuration révisée de la formation initiale, d'autre pari. 


Lors de ce séminaire, toutes les remarques et suggestions adressées à l'U.G.P. ont été 
examinées, ce qui a conduit l'équipe des concepteurs nationaux, avec l'appui du 
suivi-conseil de l'expertise, à reprendre et poursuivre la réflexion de la session 
précédente afin d'apporter au référentiel élaboré tous les amendements et 
ajustements nécessaires. 





{1} Séminaire coanimé par M. Jean-Marie Branca, inspecteur d'académie-inspecteur pédagogique régional, du Rectorat de 
Paris, et M. Ali Elidrissi, inspecteur coordonnateur des C.FI. 

(2) Séminaire coanimé par Mme Arlette Toussaint, professeur-formateur de Lettres et directrice-adjointe de l'IUFM de Versailles 
(école interne de l'Université de Cergy-Pontoise), responsable de la formation initiale 1° degré de l'IUFM de Versailles pour le suivi 
et l'élaboration des plans de formation des professeurs des écoles stagiaires, et M. Ali Elidrissi, inspecteur coordonnateur des CF. 
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Un nouveau référentiel a ainsi été élaboré à partir d'un certain nombre de 
propositions et des modifications qu'elles ont entraînées. 


En raison de la diversité des profils d'entrée des élèves-professeurs des CF, il a paru 
nécessaire de construire un référentiel détaillé qui prenne en compte, d'une part, les 
compétences de maitrise de la langue française, d'autre part, les compétences 
relatives aux situations d'apprentissage. 


Les indicateurs liés aux compétences linguistiques faciliteront une meilleure prise en 
compte de la formation en fonction du niveau d'arrivée des élèves-professeurs, en 
déterminant le minimum exigible pour un professeur débutant et en indiquant les 
objectifs prioritaires à atteindre durant la formation. Quant aux compétences 
relatives aux situations d'apprentissage (compétences professionnelles), elles sont 
l'outillage incontournable de chaque professeur. 


Ainsi, ce référentiel prend appui sur le double objectif de la formation en français : 


- Un objectif commun à toutes les disciplines : conduire les futurs professeurs à la 
maftrise des savoirs de référence (relatifs aux contenus spécifiques des disciplines, 
soit, pour le français : savoirs relatifs aux aspects formels de la langue, à l'oral, à la 
lecture, à la production d'écrit) afin de les enseigner à leurs futurs élèves, « l'objectif 
essentiel des cycles primaires [étant] de permettre à l'apprenant d'acquérir les 
compétences de base nécessaires à une maîtrise progressive et à une utilisation 
fonctionnelle de la langue française... » (L'enseignement du français à l'école 
primaire - Cycle de base et cycle intermédiaire) ; 


- Un objectif spécifique au français : conduire les professeurs stagiaires à une pratique 
personnelle de la langue française courante et assurée tant à l'oral qu'à l'écrit, en 
situation de production et en situation de réception. 


Afin de prendre en compte ces différentes composantes, le référentiel de 
compétences modifié (cf. pages suivantes : 7, 8, 9) a arrêté les domaines de 
compétences suivants : Un domaine de compétences disciplinaires et un domaine 
de compétences professionnelles. 


Le domaine des compétences disciplinaires se subdivise lui-même en trois sous- 
domaines : la maïñtrise des enjeux de la communication orale, la mafñtrise des 
mécanismes fondamentaux du fonctionnement de la langue et la mañtrise des 
enjeux de la communication écrite. 


Le domaine de compétences professionnelles se subdivise également en trois sous- 
domaines : la planification des séquences d'apprentissage, la gestion et l'animation 
des situations d'apprentissage et l'élaboration de dispositifs d'évaluation et de 
remédiation. 
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Référentiel des compétences pour le français 
des professeurs stagiaires du primaire 




















DOMAINES COMMUNICATION ORALE ASPECTS COMMUNICATION ECRITE 
Réception, production et FORMELS Réception, 
interaction DE LA LANGUE production 
Compé- Maîtriser les enjeux Maîtriser les mécanismes Maîtriser les enjeux 
tence de la communication fondamentaux du de la communication 
de base orale fonctionnement de la langue écrite 
SOUS- 1. Dire de manière expressive 1. Analyser et utiliser de 1. Lire et analyser les différents 
com- divers types et genres de manière fonctionnelle les types et genres de textes en 
pétences textes. divers outils langagiers : Utilisant les différentes 
entrées (thématique, 

2. Adapter son discours à la - morphosyntaxe linguistique, typologique ….) 
situation de - lexique qui permettent de 
communication. - orthographe. construire le sens. 

3. Savoir prendre la parole en 2. Analyser les différents 2. Produire un texte cohérent 
groupe, écouter l'autre et genres discursifs selon une {écrit fictionnel, fonctionnel, 
animer une discussion. approche textuelle (temps compte rendu, synthèse de 

verbaux, connecteurs documents...) en 

4. S'exprimer dans des logiques et chronologiques, s'appuyant sur les 
situations diverses de procédés diaphoriques...) caractéristiques linguistiques 
manière intelligible et textuelles observées. 
(informer, décrire, 3. Maîtriser les notions de base 
raconter.…..). de la phonétique, de la 3. Produire de l'écrit à 

phonologie et de la partir du non verbal 

5. Rendre compte oralement prosodie. (du message visuel au 
d'un travail individuel ou message rédactionnel). 
collectif. 4, Construire sa conscience 

phonologique : 4. Écrire Un texte en 

6. Développer Un exposé oral respectant les normes 
de manière claire et - travail sur le son de la graphie. 
méthodique en soulignant - travail sur la syllabation 
les points significatifs et les identification des différents 
éléments pertinents pour phonèmes par le 
expliquer, argumenter... développement 

de l'écoute active 

7. Reformuler des propos lus 
ou prononcés par une 
tierce personne. 

<E- + 

8. Produire du verbal à partir 





du non verbal. | 














Dispositif de formation initiale en français pour l'enseignement primaire 





10 

















DOMAINES PLANIFICATION GESTION ET ANIMATION ÉVALUATION 
Compétence Concevoir et construire une Gérer et animer des Élaborer des dispositifs 
de base situation d'apprentissage situations d'apprentissage d'évaluation et de 
remédiation 
SOUS- 1. Prendre connaissance des 1. Adopter les approches ÉVALUATION 
com- compétences à développer et méthodes 
pétences dans chacun des cycles du pédagogiques et + Maîtriser les fondements et 





primaire, des contenus à 
enseigner et les analyser, en vue 
de concevoir des situations 
d'apprentissage. 


N 


. Planifier, conformément à la 
plage horaire impartie à la langue 
française et selon les documents 
officiels en vigueur, des 
séquences d'apprentissage pour 
une classe à niveau unique, une 
classe à niveaux multiples et 
pour une classe du préscolaire 
selon une progression : 

- à long terme : progression 
annuelle ; 

- à moyen terme : progression 
semestrielle, trimestrielle, 
mensuelle ou séquentielle ; 

- à court terme : progression 

hebdomadaire et 

programmation journalière. 


3. Définir un objectif d'apprentissage 
en fonction des compétences 
à développer, des acquis et 
capacités des élèves (tenir 
compte de la diversité des 
profils des élèves et de la 
nécessité de pratiquer la 
pédagogie différenciée). 


un 


Analyser les manuels scolaires en 
vue de s'appuyer sur des 
supports pertinents pour 
concevoir des situations 
d'apprentissage. 


O7 


. Mettre en place des dispositifs 
de travail (ressources matérielles 
et intellectuelles) pour construire 
des séquences d'apprentissage. 


œ 


. Définir l'activité proposée à 
l'élève, l'inscrire dans une durée. 


——— 


NI 


. Construire des activités 
d'évaluation, de soutien, de 
consolidation et 
d'enrichissement des acquis. 


. Prendre en compte les curricula 
locaux et régionaux dans la 
planification des apprentissages. 





didactiques appropriées 

aux différentes situations 

d'apprentissage : 

- de l'oral ; 

- de la lecture ; 

- du fonctionnement de 

la langue ; 

- de l'écrit. 
2. Gérer les différents 
moments d'une séance 
d'apprentissage en 
variant les modalités de 
travail (magistrales, 
individualisées, 
collectives, interactives) 
et les outils de travail 
(TICE, moyens audio- 
visuels...) en fonction 
des paramètres en jeu 
(objectifs, profils des 
apprenants nature des 
activités….). 





les modalités 

d'application des 

différents modes 

d'évaluation relatifs aux 

différentes situations 

d'apprentissage : 

- de l'oral ; 

- de la lecture ; 

- du fonctionnement 
de la langue ; 

- de l'écrit. 


Élaborer des outils 
d'évaluation à partir des 
compétences de base 
du primaire. 


Identifier les réussites et les 
erreurs afin de mesurer 
l'efficacité de son action 
et en tenir compte pour la 
conception et la 
planification des 
séquences futures. 


REMÉDIATION 


Analyser les erreurs et 
insuffisances relevées et 
en déterminer les causes 
pour élaborer des activités 
de remédliation et 
d'approfondissement en 
fonction de l'analyse des 
résultats de l'évaluation. 


Concevoir et mettre 

en œuvre des situations 
de régulation et de 
prolongement. 
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Autoformation et initiation à la réflexion didactique 


* Le stagiaire devra, durant et au-delà de l'année de formation initiale, acquérir les 
compétences ci-dessous pour améliorer et développer sa pratique professionnelle 
dans la classe de français. 


- Le formateur de français aidera le futur professeur à : 


- définir ses propres besoins linguistiques et didactiques et mettre en place des 
stratégies permanentes d'autoformation ; 


US RQUENENEN etre telalleteteelante els Re Re ete (el Re le elreli els e|(s 
Setelelsisre else A Neolhelrele there Nesle 


- mener une recherche pédagogique analysant Une problématique émanant de 
l'observation d'une situation professionnelle relative à la didactique du français et ce 
en respectant une démarche scientifique. 








AU cours de ce même séminaire, les concepteurs devaient, en s'appuyant sur le 
référentiel de compétences élaboré, fournir les premiers éléments de la révision de la 
configuration de la formation initiale pour le français. La constitution de trois modules, en 
appui sur le RDC, a alors été décidée, à partir des entrées suivantes : « L'oral : réception 
et production », « Les aspects formels de la langue », « L'écrit : réception et production ». 











Des fiches techniques ont été réalisées pour chacun de ces modules, avec le souci de 
couvrir les différents secteurs de la formation en français, à la fois sur le plan des apports 
disciplinaires et sur le plan des approches didactiques. 





À cette étape du travail, il avait été prévu que chaque module commencerait par une 
plage horaire de « mise à niveau linguistique », dont les compétences relèveraient du 
domaine travaillé dans le module et que, à l'issue de cette phase, le module viserait à 
faire acquérir au professeur stagiaire les connaissances et le savoir-faire professionnel qui 
lUi permettraient de développer chez les élèves les compétences du primaire pour le 
français. 








La réflexion menée lors du séminaire suivant{(3), qui s'est tenu à Meknès du 22 au 31 mai 
2008, séminaire ayant réuni les treize formateurs des deux premières sessions et sept 
nouveaux formateurs, a conduit à une modification de cette première proposition 
d'organisation modulaire. 











En effet, lors de ce séminaire, dont la mission était de définir une architecture pour les trois 
modules et de confectionner dans sa totalité le module « Aspects formels de la langue », 
il est apparu aux concepteurs que l'organisation modulaire définie dans les fiches 
techniques risquait de conduire à une mise en œuvre compartimentée de la formation 
en français. 











(3) Séminaire coanimé par Mme Arlette Toussaint, professeur-formateur de Lettres et directrice- 
{école interne de l'Université de Cergy-Pont }, responsable de la formation initiale 1° de 


et l'élaboration des plans de formation des professeurs des écoles stagiaires, et M. Ali Elidriss 


adjointe de l'IUFM de Versailles 
l'IUFM de Versailles pour le suivi 
pecteur coordonnateur des C.FI. 
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Or, il est bien entendu qu'il serait artificiel d'envisager les savoirs disciplinaires sans prendre 
en compte les moyens et les méthodes pour aboutir à leur maîtrise. De même, si, dans le 
RDC, les compétences liées à la planification, la gestion et l'évaluation ont été 
distinguées, elles l'ont été par souci didactique, non dans la perspective d'un traitement 
distinct. Les concepteurs se sont donc efforcés de proposer une architecture modulaire 
et des contenus de formation conformes à cette double articulation. 


La répartition du traitement des compétences disciplinaires dans trois modules distincts 
{Aspects formels de la langue, Communication orale, Communication écrite) s'explique 
par le même souci didactique, la maîtrise des mécanismes fondamentaux du 
fonctionnement de la langue n'ayant de sens que dans la perspective d'une meilleure 
maîtrise de la langue, tant en réception qu'en production, à l'oral comme à l'écrit. Ainsi, 
les trois modules de français sont-ils conçus en interaction les uns avec les autres afin 
d'assurer Une cohérence d'ensemble à l'intérieur de la discipline : les objectifs, les 
contenus, les démarches retenus dans les différents modules du dispositif se répondent et 
se complètent. 


Cependant, chaque module, à condition qu'il respecte les principes de base 
précédents et concoure à atteindre les objectifs généraux poursuivis par la formation, 
peut aussi avoir son fonctionnement propre. Aussi chaque module affichera-t-il ses 
objectifs et contenus spécifiques, les démarches, modalités de travail et d'évaluation 
retenues dans les séquences proposées. 


Du fait de l'articulation nécessaire entre les trois domaines disciplinaires retenus dans le 
RDC, il serait vain de chercher une chronologie dans les trois modules de français. Le 
formateur pourra choisir de mettre en œuvre le dispositif de formation en commençant 
bar un module où un autre et passer, par exemple, d'une séquence relevant du domaine 
des Aspects formels de la langue à une séquence relevant du domaine de la 
Communication orale ou de la Communication écrite(4). 


Par ailleurs, les compétences et contenus retenus pour la formation des enseignants du 
primaire doivent nécessairement s'articuler avec les compétences et contenus définis 
dans les programmes du primaire {Livre blanc). Aussi les concepteurs se sont-ils attachés 
à proposer un dispositif de formation qui vise à développer chez les futurs enseignants 
l'ensemble des compétences inscrites dans le référentiel, en s'appuyant sur les contenus 
planifiés de la quatrième année du cycle de base à la quatrième année du cycle 
intermédiaire et sur Un approfondissement des connaissances nécessaires à leur mise en 
œuvre. 


Aussi, on pourra constater que les tâches proposées aux professeurs stagiaires au cours 
des séquences de formation présentées dans les trois modules, visent, dans une même 
séance, l'acquisition de plusieurs sous compétences, tant dans le domaine disciplinaire 
que dans le domaine professionnel, en appui sur les compétences du primaire, et ce afin 
de favoriser la lisibilité du principe de la triple articulation. 





(4) Modules élaborés lors d'un quatrième séminaire, co-animé par Mme Anne-Marie Chartier, Maître de conférence à 
l'IUFM de Versailles-Université de Cergy-Pontoise, Mme Sylviane Ahr, maître de conférence à l'IUFM de Versailles-Université 
de Cergy-Pontoise et M. Ali Elidrissi, inspecteur coordonnateur des C.FI. (Rabat, octobre 2008). 
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l'est essentiel que, à l'issue de la formation initiale, les professeurs stagiaires aient une idée 
précise et pratique sur la façon dont ils vont organiser leur enseignement dans la classe. 
Pour celo, ils doivent avoir réfléchi et mis en place des séquences qui intègrent toutes les 
phases d'apprentissage : lancement de la séquence, activités pour travailler certaines 
compétences, évaluation des acquis, remédiations. Ainsi, les modules de français ont été 
conçus pour doter les futurs enseignants d'outils de référence, construits pour Un certain 
nombre par les professeurs stagiaires au cours de leur année de formation, afin de leur 
permettre de faire face à la préparation concrète de la classe et à sa conduite. 


Conçus dans cet esprit, le référentiel des compétences et les modules proposés 
devraient permettre : 


- d'éviter un morcellement de l'enseignement du français, caril serait artificiel d'envisager 
les savoirs disciplinaires sans prendre en compte les moyens et les méthodes pour 
aboutir à leur maîtrise ; 


- de permettre à chaque stagiaire d'atteindre un degré de maîtrise suffisant pour toutes 
les compétences définies, partant du postulat qu'enseigner à différents niveaux de 
l'école primaire nécessite des connaissances solides et approfondies dans les différents 
domaines du français, qu'il s'agisse de l'enseignement de l'oral, de la lecture, de la 
production d'écrits ou de la culture et des compétences professionnelles assurées ; 


- d'unifier et d'harmoniser les pratiques de formation dans les CFI et d'aider à construire 
une meilleure cohérence dans l'ensemble des centres ; 


- de favoriser la mise en place d'une validation homogène sur le territoire marocain en 
ce qui concerne l'enseignement / apprentissage du français, en proposant un cadre 
commun pour concevoir l'évaluation des élèves-professeurs des différents CFI. 


Outre le référentiel de compétences et les modules élaborés, ce cadre commun se doit 
de préciser les contenus disciplinaires sur lesquels prendra appui l'acquisition des 
compétences du référentiel, tous les contenus traités en formation devant 
nécessairement être puisés parmi les contenus définis, qui constituent en quelque sorte 
le « tronc commun » de la formation. 


Cependant, les modules proposés dans le dispositif de formation en français n'ont pas la 
fonction ni l'ambition de traiter de façon exhaustive les contenus recensés. 


D'une part, le volume horaire alloué à la formation initiale en français conduit 
nécessairement à opérer des choix dans ces contenus de formation. On fera alors le pari 
que les futurs professeurs seront en mesure d'opérer les transferts qui s'imposent pour 
concevoir de nouvelles situations d'apprentissage à parti de celles qui auront été 
travaillées et élaborées lors des modules de formation. 
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Par exemple, pour le module « Aspects formels de la langue », choix a été fait de 
proposer des séquences travaillant sur des notions liées aux quatre sous compétences 
relatives aux aspects formels de la langue afin que le professeur stagiaire puisse plus 
aisément opérer les transpositions nécessaires et que chacune des notions retenues soit 
suffisamment significative pour permettre des apports de formation (contenus, 
didactique, pédagogie) aisément transférables. 


D'autre part, les modules ont été conçus non comme un « programme de formation » qui 
devrait être appliqué à la lettre, mais comme un exemple de mise en œuvre possible de 
la formation en français, dans le respect des principes précédemment évoqués 
(articulation entre le disciplinaire et le professionnel, articulation entre les différents 
domaines que sont l'oral, l'écrit et les aspects formels de la langue, articulation entre les 
compétences visées en formation pour le professeur stagiaire et les compétences visées 
en classe pour l'élève du primaire). 


Présenter les séquences proposées dans le dispositif comme des « exemples » de mise en 
œuvre implique que le formateur peut (et doit) adapter la formation aux compétences 
et besoins de ses stagiaires, besoins linguistiques et didactiques. Le formateur pourra ainsi, 
à partir d'une évaluation diagnostique des professeurs stagiaires de son(ses) groupes) 
recueillir les données lui permettant de mettre en œuvre Une formation pertinente, 
efficace, réellement ciblée sur les professeurs stagiaires qui lui auront été confiés. 


Bien que conçues comme des exemples, les séquences élaborées, comme les 
formateurs pourront le constater, suivent le même schéma. Il s'agit ici d'un choix 
révélateur de l'esprit dans lequel la formation en français a été pensée. Retenir 
l'approche par compétences place l'apprenant au centre des apprentissages et 
implique que toute séquence de formation s'ouvre sur une situation qui pose à 
l'apprenant Un problème à résoudre {situation problème didactique) et présente le but 
à atteindre qui donne un sens à la mobilisation et à l'organisation des connaissances. 


Le formateur procédera au CFI comme le professeur stagiaire devra le faire lorsqu'il sera 
face à ses propres élèves. Quels que soient l'âge et le niveau des apprenants, il s'agit en 
effet pour l'enseignant de mettre l'accent sur ce que doit maïñtriser l'apprenant {non sur 
ce que doit enseigner le formateur au CFI ou le professeur dans sa classe du primaire), 
de donner du sens aux apprentissages en montrant à l'apprenant à quoi peut lui servir ce 
qu'il apprend (en formation pour le professeur stagiaire et à l'école pour l'élève), enfin 
d'apprécier les compétences de l'apprenant en termes de capacité à mobiliser ses 
acquis de façon concrète pour résoudre une situation problème donnée. 


AUssi les séquences proposées feront-elles apparaître clairement, pour chaque séance, 
la situation problème didactique soumise au professeur stagiaire. Ces différentes 
situations ont pour fonction de développer chez l'apprenant de nouveaux savoirs et 
savoir-faire, afin de le conduire à la maîtrise de la (des) compétences) visée(s). Le 
formateur pourra apprécier le degré de compétence atteint en évaluant la capacité de 
l'apprenant à réinvestir connaissances et savoir-faire pour résoudre des tâches plus 
complexes, par exemple la conception d'une séance, voire d'une séquence 
d'apprentissage, pour une classe du primaire. De telles situations d'intégration ont donc 
pour objectif de permettre au professeur stagiaire de mettre en œuvre lalles) 
compétencel(s) à maîftriser, tout en procurant au formateur la possibilité d'évaluer chez 
l'apprenant cette (ces) mêmes) compétencel(s). 
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Les séquences pédagogiques du présent document proposent, à titre d'exemples, des 
situations didactiques comme des situations d'intégration, dans le but d'éclairer les 
formateurs. Cependant, d'autres situations peuvent, bien entendu, être construites par 
les formateurs, selon la même approche. 


Le formateur dispose donc d'une certaine latitude pour mettre en œuvre le dispositif de 
formation en français et faire preuve d'inventivité pédagogique. L'essentiel est que le 
cadre défini dans le dispositif et l'esprit de la formation soient respectés. 


Afin de permettre à chaque formateur de se familiariser avec les théories qui sous- 
tendent l'ensemble du dispositif modulaire figurent en annexes : 


|. pages 17-25 


Il. pages 26-27 


Ill. pages 28-30 


IV. page 31 


V. pages 32-34 


VI. pages 35-40 


: Une synthèse sur la pédagogie de l'intégration 


: un tableau comparatif soulignant les écarts entre Une approche 


centrée sur l'acquisition de contenus et Une approche centrée sur 
l'acquisition de compétences 


: une synthèse sur la pédagogie différenciée 


: une synthèse sur la pédagogie du contrat ou du projet 


:le tableau synoptique du dispositif modulaire visant à faciliter 


l'articulation entre les compétences du Livre blanc et celles du RDC 


: un glossaire définissant quelques mots et expressions clés 
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Guide de mise en œuvre du dispositif 
de formation initiale en français 
pour l'enseignement primaire 


Les quelques pages qui suivent ont pour objet de faciliter la lisibilité du dispositif de 
formation en français et de guider le formateur dans sa mise en œuvre. 


Compte tenu des choix explicités dans le préambule du présent document, d'une part, 
de l'horaire alloué au français pour l'année de formation initiale, le dispositif de formation 
en français peut être synthétisé dans le tableau suivant : 


Le français dans la Formation Initiale aux C.F.I. 

















Transfert pédagogique : 
Modules | Compétences Contenus des contenus linguistiques Intégration, TOTAL 
de base linguistiques et et disciplinaires évaluation 
(RDC) disciplinaires (planification, gestion, et 
évaluation) remédiation 

Communi- Maîtriser les 4 heures 12 heures 4 heures 20 heures 
cation orale enjeux de la 

communication 

orale 
Aspects Maîtriser les 4 heures 12 heures 4 heures 20 heures 
formels de mécanismes 
la langue fondamentaux 

de 

fonctionnement 

de la langue 
Communi- Maftriser les 4 heures 12 heures 4 heures 20 heures 
cation écrite enjeux de la 

communicatio 

n écrite 

TOTAL 12 heures 12 12 12 12 heures 60 heures 

heures heures | heures 


























Ce cadre détermine les compétences de base visées, les modules à mettre en œuvre 
pour permettre aux professeurs stagiaires d'acquérir ces compétences et fait apparaître 
clairement que l'horaire alloué devra être réparti entre le travail sur les contenus 
purement linguistiques et disciplinaires et le travail sur le transfert pédagogique de ces 
contenus, sans oublier les dimensions d'intégration, d'évaluation et de remédiation. 


Toutefois, les concepteurs tiennent à rappeler, ainsi que le stipule le préambule, que le 
formateur dispose d'une certaine latitude pour mettre en œuvre le dispositif de formation 
en français et faire preuve d'inventivité pédagogique pour peu que le cadre défini et la 
philosophie de la formation exposée dans ce préambule soient respectés 
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Architecture des modules de français 


Pour favoriser la lisibilité du dispositif et rendre plus manifeste la cohérence d'ensemble, 
une architecture commune a été adoptée pour les séquences des trois modules 
(cf. ci- dessous). Cette architecture a également pour fonction de rendre manifestes les 
choix qui ont prévalu à la conception du dispositif de formation en français (approche 
par compétences, articulation entre compétences disciplinaires et compétences 
professionnelles, articulation entre les différents domaines que sont l'oral, l'écrit et les 
aspects formels de la langue, articulation entre les compétences visées en formation 
pour le professeur stagiaire et les compétences visées en classe pour l'élève du primaire). 


Niveau de la séquence de formation 
Séquence n°... 
. Intitulé de la séquence de formation 
. Contenus pouvont être traités 
. Objectif de la séquence de formation 
. Énoncé des compétences travaillées dans la séquence de formation 
Compétences disciplinaires du primaire (cf. Livre blanc) 
Sous compétences du RDC 
- Sous compétences disciplinaires 
- Sous compétences professionnelles 
. Présentation synthétique des activités de formation 
- Tableau : activités de formation au CFI / à l'école d'application 
. Organisation de la séquence de formation : 
- Tableau : Tâches du formé / Objectifs / Indicateurs -Résultats attendus / 
Horaire 


Niveau de la séance de formation : descriptif des séances 


Séance n°... Durée envisagée : .....… 

1. Objectif(s) de la séance 

2. Situation problème didactique : support(s) - consigne 

3. Démarches et modalités de travail proposées 

(Éventuellement : les apports du formateur - à envisager sous forme de 
« documents de soutien » ou d'interventions orales - en vue de l'élaboration 
éventuelle d'outils de référence.) 


Annexes éventuelles 

- Tous les documents soumis aux stagiaires (les supports utilisés lors des tâches 
proposées aux formés, les « documents de soutien » : référents théoriques, 
outils pédagogiques...) 

- Éventuellement, en cas de demande d'élaboration de séquences par les 
stagiaires : des exemples de séquences pédagogiques (à fournir après 
eltole[tlerelsRe = rele le YAe RS eee Ste cire tel Ne Et es res A ele le) elilele 
Ca UC Xe Crete Me Netela er eiie)s)) 

- Éventuellement : éléments bibliographiques, sitographie… 


Toutes les séances sont présentées suivant le même schéma. 


Niveau du module : Évaluation 
En fin de dispositif est proposée une évaluation qui porte sur l'ensemble des 
Sole nie sle Re END OR 
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Principes de base et implications 
Les modules de français ont été conçus dans le respect des principes de base suivants : 


Principe n°1 


Nécessité de prendre appui sur le Référentiel de compétences (RDC) pour la conception 
de tout module de formation. Tout module de formation a donc été élaboré avec l'idée 
de faire acquérir les compétences définies dans le RDC. 

S'est imposée alors, comme corollaire de ce principe, la nécessité de prendre comme 
point de départ des séquences non les activités pouvant être proposées, mais les 
compétences à faire acquérir. 


Le respect de ce premier principe : 


- suppose que les contenus travaillés dans chacun des modules permettent d'acquérir 
les compétences définies dans les trois domaines disciplinaires et les trois domaines 
professionnels du RDC ; 


- justifie donc le choix relatif : 
> à l'intitulé de la séquence de formation : le titre retenu concerne l'objet d'étude en lien 
avec la {les) sous compétence({s) disciplinaire{(s) du RDC (cf. point 1. de la séquence). 
> au « fondement » de chaque séquence, appuyée sur les compétences du RDC 
clairement énoncées (cf. point 4. de la séquence). 


Principe n°2 


Nécessité de ne pas dissocier le travail sur la planification, la gestion et l'évaluation de 
celui sur les contenus disciplinaires. Si, dans le RDC, les compétences relatives à ces 
différents domaines sont distinguées par souci didactique, il est bien entendu qu'elles 
sont fortement articulées et indissociables dans la mise en œuvre d'une situation 
d'apprentissage dans les classes. 


Le respect de ce deuxième principe : 


- Suppose de veiller à l'articulation entre « Compétences disciplinaires (notamment 
linguistiques) pour le maître » et « Compétences disciplinaires pour l'élève » ; 


- justifie donc le choix d'afficher, au début de la séquence (cf. « 4 Énoncé des 
compétences travaillées dans la séquence de formation »}), les compétences 
disciplinaires du primaire relevant du même domaine que les compétences du RDC 
visées dans la séquence. Il s'agit, en effet, de faire acquérir au professeur stagiaire les 
connaissances et le savoir-faire professionnel qui lui permettront de développer chezles 
élèves les compétences du primaire relevant du même domaine. Ces choix se 
retrouveront au niveau de la séance de formation ; 


- suppose également de veiller à l'articulation entre « Compétences disciplinaires » et « 
Compétences professionnelles » (Planification, Gestion, Évaluation), articulation indispensable qui 
nécessite d'envisager les savoirs disciplinaires en prenant en compte les moyens et les 
méthodes pour aboutir à leur maîtrise ; 
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- justifie donc le choix de viser, dans une même séquence, l'acquisition de compétences 
disciplinaires et l'acquisition de compétences professionnelles, d'où l'affichage parallèle 
de ces compétences {cf. « 4. Énoncé des compétences travaillées dans la séquence 
de formation »] et leur prise en compte conjointe dans le déroulé des séances de 
formation et les activités proposées aux professeurs stagiaires (cf. points 1. et 2. du 
descriptif des séances) ; 


- justifie en outre le choix d'adopter, au CFI, des démarches de formation les plus proches 
possibles de celles que les stagiaires pourront suivre dans leurs classes (cf. point 6. de la 
séquence de formation et points 2. et 3. du descriptif des séances). En outre, on notera 
que l'objectif de la séquence de formation est un objectif que le formateur s'assigne 
afin de rendre le professeur stagiaire capable, à son tour, de définir et d'atteindre un 
objectif d'apprentissage pour une classe déterminée du primaire. Enfin, on observera 
que les activités proposées concernent à la fois la formation au CFI, à la fois la 
formation à l'école d'application, l'articulation recherchée prenant tout son sens dans 
la formation en alternance (cf. point 5. de la séquence). 


Principe n° 3 


Nécessité de concevoir les modules de la discipline en interaction les uns avec les autres 
afin d'assurer une cohérence d'ensemble. 


Le respect de ce deuxième principe : 


- suppose de veiller notamment à ne pas travailler les compétences relatives à la maîtrise 
de la langue en dehors de situations de mise en œuvre du langage, qu'il s'agisse de 
situations de réception ou de production, orales où écrites ; 


- justifie donc, par exemple, que des compétences concernant la communication orale 
et/ou écrite puissent être travaillées dans le module « Aspects formels de la langue ». En 
effet, les trois modules de français ne sont pas indépendants les uns des autres : ils se 
répondent et se complètent. On comprendra alors que ce choix puisse conduire à des 
redondances d'un module à l'autre. 


Approche par compétences et propositions de situations problèmes 

Par ailleurs, adopter l'approche par compétences implique de placer l'apprenant face 
à une tâche complexe, celui-ci ne pouvant être déclaré compétent que s'il parvient à 
mobiliser ses acquis de façon concrète pour résoudre une situation - problème donnée. 
Aussi les séances de formation proposent-elles aux professeurs stagiaires une situation 


problème didactique, qu'ils devront résoudre en mobilisant leurs acquis (savoirs et savoir- 
faire) et en construisant de nouvelles compétences. 
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Annexe | : La pédagogie de l'intégration 





Qu'est ce que la pédagogie de l'intégration ? 
C'est le cadre méthodologique principal qui a été choisi par le système éducatif 
marocain pour la mise en œuvre de l'approche par les compétences. 


À noter que la définition de la compétence retenue dans le contexte éducatif marocain 
est « la possibilité, pour un individu, de résoudre une famille de situations-problèmes 
complexes, en mobilisant, de manière intégrée, des ressources intériorisées. » 


Intégrer signifie mobiliser des apprentissages acquis et établir des liens de manière harmonieuse 

entre ces ressources afin de résoudre des situations problèmes complexes significatives. 

- L'intégration est une opération intérieure et personnelle. Personne ne peut intégrer à la 
place de l'autre. 

-Il n'y a intégration que lorsqu'il y a d'abord différents apprentissages de savoirs, de 
savoir-faire et de savoir-être. 

- Il n'y a intégration que lorsqu'il y a une situation complexe à résoudre par l'apprenant. Il 
doit commencer par trouver lui-même, parmi les savoirs et les savoir-faire et les savoir être 
qu'il a développés, ceux qui doivent être mobilisés pour résoudre la situation, les mettre en 
réseau pour résoudre le problème en situation C'est donc beaucoup plus qu'un exercice 
d'application ou une synthèse. Toujours est-il que l'exercice d'application ou de synthèse 
prépare l'élève à l'intégration. 


Qui intègre ? 

C'est l'apprenant qui intègre, pour et par lui-même. Tout comme l'enseignant propose 
des exercices d'application, des résumés, des révisions, il propose aussi des situations à 
résoudre, mais ce n'est pas lui qui les résout. Son rôle est d'aider l'apprenant à construire 
ses propres stratégies de résolution. 


Pourquoi intégrer ? 

Si l'apprenant n'apprend pas à intégrer, il se contentera de restituer des connaissances, 
de résoudre des exercices scolaires. Il ne sera pas capable d'affronter des situations 
nouvelles, dans la vie ou dans la suite de sa scolarité. 


Faut-il apprendre aux apprenants à intégrer ? 

N'intègrent-ils pas spontanément ? 

Certains apprenants intègrent par eux-mêmes. Une fois qu'ils ont les acquis de grammaire, la 
conjugaison, le vocabulaire, ils peuvent produire un texte d'eux-mêmes. Mais la grande 
majorité des apprenants (surtout les plus faibles) ne savent pas intégrer d'eux-mêmes, de 
manière spontanée. Ils ne peuvent le faire que si l'école le leur apprend. 


Situation d'intégration(ou situation cible) 
et situation d'apprentissage (ou situation didactique) 


Il ne faut pas confondre situations d'intégration et situations d'apprentissage. 
Les situations d'apprentissage ou situations didactiques sont relativement simples et ont 


eeltmiosereshe te \Eleele- eee te)s et AI Re et) =e[tRele)s ee) Rte a et) TS 
règle, Un nouveau savoir-faire….]) et de créer chez l'apprenant le besoin d'apprendre. 
RSStele a telaicelciesre Eiteestele esters CN IFelsiteelt fee) ='erFe Le le) ets 
du sens aux apprentissages en amenant l'apprenant à mobiliser ses acquis de manière 
intégrée pour s'entraîner à la résolution des problèmes de la vie courante en situation. 
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Quels sont les constituants d’une situation d'intégration ? 

Deux constituants essentiels : Un support et Une consigne. 

e Le support est l'ensemble des éléments matériels qui sont présentés à l'élève : texte 
écrit, illustration, photo, … 


Il est lui-même formé de trois éléments : 

- Un contexte, qui décrit l'environnement dans lequel on se situe ; 

- des informations sur la base desquelles l'élève va agjir ; selon les cas, les informations 
peuvent être complètes ou lacunaires, pertinentes ou parasites ; 

- Une fonction, qui précise dans quel but la production est réalisée. 


* La consigne est l'ensemble des instructions de travail qui sont données à l'élève de 
façon explicite, en fonction de la tâche à réaliser. 


Quelles sont les caractéristiques d'une situation d'intégration ? 
Une situation d'intégration doit : 

* être significative 

+ comporter une fonction opérationnelle claire (le « pourquoi ») 

+ être complexe 

* être de bon niveau 

* se baser sur des documents authentiques 

+ échantilonner les principales ressources à mobiliser 

offrir à l'apprenant trois occasions indépendantes de montrer sa compétence 


Comment construire une situation d'intégration ? 

Garantir le caractère de nouveauté de la situation. 

Susciter l'intégration des savoirs et savoir-faire et savoirs-être, non leur juxtaposition. 
Rendre la situation gérable compte tenu du contexte local. 

Donner à la situation le niveau de difficulté voulu. 

Ajuster les données et la façon de les fournir à l'élève. 

Donner à la situation un but opérationnel. 

Travailler sur des documents authentiques. 

Introduire des données qui soient, sinon réelles, du moins vraisemblables. 
. Garantir l'indépendance entre les consignes. 

10. Eviter la restitution déguisée. 

11. Préférer Une consigne à une question, ou à un ensemble de questions. 
12. Eviter la dérive littéraire. 


© © NO UE NN — 


Où placer les situations complexes ? 

On commence par une période d'apprentissage (installation des ressources). C'est la 
période dite d'apprentissages ponctuels (6 semaines par exemple). Le travail sur les 
situations complexes a lieu pendant des modules d'intégration (2 semaines par exemple) 
oÙ l'enseignant arrête d'aborder de nouvelles notions et propose aux apprenants 
plusieurs situations complexes à résoudre, dans chaque discipline. 


Une fois ces modules d'intégration installés, les enseignants peuvent proposer 
progressivement des situations complexes au cours des six semaines d'apprentissages 
ponctuels. 


Ces situations, est-ce la même chose que les problèmes ? 


Ces situations-problèmes se distinguent des problèmes classiques, comme à titre 
d'exemple les problèmes en mathématiques, par plusieurs éléments : 
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- on essaye de les rendre vivantes : tirées de la vie quotidienne de l'apprenant, s'adressant 
à l'apprenant (on le tutoie), illustrées par des dessins, etc. ; 

- on y intègre les « compétences de la vie » et les valeurs : éducation à l'environnement, 
solidarité, éducation à la paix, etc. ; 

- les consignes doivent être simples, pour être le plus accessibles possible, de manière à 
permettre à l'apprenant de travailler seul ; 

- si possible, elles se basent sur des documents authentiques. 


Qui doit résoudre les situations complexes : l'enseignant ou l'apprenant ? 

C'est chaque apprenant qui résout ces situations. L'apprenant doit apprendre à les 
résoudre seul, car s'il s'appuie tout le temps sur l'enseignant où sur des apprenants plus 
forts, il ne peut pas devenir compétent lui-même. 


Dans l'étape d'entraînement, au début, on peut former des groupes de 3 ou 4 puis inviter 
l'apprenant à résoudre les situations tout seul. 


L'efficacité d'un apprentissage 


Pour être efficace, l'enseignant doit donner quelques explications courtes, mais 

surtout faire travailler les apprenants. L'efficacité d’un apprentissage est liée : 

- AUX occasions pour l'apprenant de discuter avec ses pairs, pour comparer ce qu'il a 
compris avec ce qu'eux ont compris ; c'est le conflit sociocognitif (travail en 
groupes, travail en ateliers) ; 


- au temps pendant lequel l'apprenant a l'occasion de travailler seul, pendant les 
apprentissages ponctuels et pendant les semaines d'intégration. 





Quelle différence entre intégration et révision ? 

Selon ROËEGIERS (2000), l'intégration est le fait de résoudre des situations problèmes par 
chacun des élèves, alors que la révision est la reprise des savoirs déclaratifs 
antérieurement acquis. 


Comment planifier les apprentissages ? 

Une planification annuelle des apprentissages consiste essentiellement à déterminer les 
compétences terminales que l’apprenant doit maîtriser à la fin de l'année, et ensuite à 
organiser les apprentissages de savoirs, savoir-faire et savoir-être nécessaires pour 
exercer ces compétences terminales. 


En général, on commence par répartir les modules d'intégration tout au long de l'année. 
Ensuite, on organise les apprentissages ponctuels entre deux modules d'intégration. Ce 
travail se réalise au niveau de l'école en collaboration avec l'aide de l'inspecteur. 


Les manuels scolaires sont importants, mais ils doivent toujours être complétés par du 
matériel produit localement : des situations d'intégration, des situations d'apprentissage. 


Voici un exemple de planification « type » : 


1) Réserver la période consacrée à l'évaluation finale ou évaluation certificative 
(semaine 34). 
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2) Réserver une période en début d'année (semaine 1) pour vérifier des compétences 
terminales ou l'OTI (objectif terminal d'intégration) de l'année précédente 
(évaluation diagnostique qui sert à orienter les apprentissages). 


3) Réserver une période de deux semaines en fin d'année pour développer des situations 
qui reflètent les CB (compétences de base) de l'année, ou l'OTI du cycle quand on 
est en fin de cycle (Semaines 32 et 33). 


4) Réserver 2 semaines toutes les 8 semaines pour les modules d'intégration (Semaines 8- 
9, 16-17, 24-25). C'est surtout pendant ces modules que se développent les 
compétences. Pendant ces semaines, l'apprenant résout trois situations pour chaque 
compétence terminale : 

- une pour s'entraîner; il peut la résoudre en petit groupe (3 élèves) ; 
- une en guise d'évaluation formative à résoudre seul ; 
- Une en guise de remédiation ou de renforcement, à résoudre individuellement aussi. 


5) Prévoir Une période de 2 jours par module d'intégration intermédiaire, pour les évaluations 
formatives intermédiaires et pour les remédiations (Semaines 8-9, 16-17, 24-25). 


6) Répartir l'ensemble des apprentissages ponctuels des ressources (savoirs, savoir-faire, 
savoir-être) dans les périodes qui restent (Semaines 2-7, 10-15, 26-31). 


Comment evaluer les acquis des apprenants ? 

AU lieu d'évaluer l'apprenant à travers une série de questions, on lui soumet une situation 
complexe qui correspond à la compétence terminale à mofñtriser. L'apprenant sera 
déclaré compétent s'il peut résoudre cette situation. 


Le recours aux critères 

On se donne des critères qui vont permettre de déterminer si l'apprenant a réussi à 
résoudre la situation et donc s'il est compétent. Les critères sont des qualités que l'on 
attend de la production d'un apprenant. 


Voici les critères minimaux généralement utilisés pour la production d'écrit : 
C 1 : interprétation correcte de la situation-problème. 


C 2 : utilisation correcte des outils disciplinaires. 

C 3 : cohérence de la réponse. 

C 4 : précision et présentation de la copie 

NB : 

Dans la situation, on pose trois questions complexes et indépendantes pour donner à 


l'apprenant trois occasions de montrer sa maîtrise de chaque critère : 


- Il est important que chaque consigne ait le niveau de complexité attendu : les trois 
consignes ne sont donc pas des étapes de la résolution ; 


- Il est important que les consignes soient indépendantes, pour donner à l'apprenant 
toutes ses chances d'en réussir une même s'il n'a pas réussi la précédente. 


Pour la correction, on se donne une grille de correction, qui comprend des indicateurs, 
consigne par consigne, et critère par critère. 
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Voici un exemple : 


C1 C2 C3 C4 
interprétation Utilisation cohérence Précision et 
correcte de la correcte des outils |de la réponse présentation 
situation problème de la langue de la copie 

CONSIGNE 1 
CONSIGNE 2 
CONSIGNE 3 
TOTAUX 3 pts 3 pts 3 pts 3 pts 


Comment corriger une copie d'apprenant ? 


À travers la situation « tante Salma », on peut évaluer si l'apprenant est compétent pour 
produire un écrit au passé composé et à l'impératif présent, en situation de 
communication selon la consigne suivante : 








Tu es allé passer quelques jours chez ta tante Salma. Elle t'écrit cette lettre une semaine 
plus tard. En 10 lignes, écris à ton tour une lettre à ta tante. 


Le 3 septembre 2008 
Bonjour, Mohamed, 


J'espère que tu es bien rentré chez ta 
maman. À quelle heure es-tu arrivé à la 
gare de Rabat ? QU'as-tu fait alors pour 
aller jusque chez toi ? Comment tes frères 
et soeurs t'ont-ils accueilli 2 


Mode d'emploi 


1. Brancher la TV et le magnétoscope. 


Si je t'écris aujourd'hui, c'est aussi parce 2. Les allumer tous les deux. 
que je ne sais plus comment faire pour lire 
une cassette vidéo. J'ai branché la TV et 
le magnétoscope. Que dois-je faire 


ensuite 2 


8. Introduire la K7 vidéo. 


4. Appuyer sur le bouton ‘'play''. 


Je t'embrasse, et j'espère te revoir bientôt 
(@RloRssre|NeleR 


Ta tante Salma 





1. Réponds à chacune des questions qu'elle pose à propos de ton retour. 








2. En utilisant l'impératif présent, explique-lui ce qu'elle doit faire pour lire une cassette 
vidéo. Utilise le mode d'emploi ci-dessus. 








3. Termine la lettre à ta manière. 
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Prenons la copie suivante d’un apprenant. Proposez une note pour cette copie. 


Bonjour. Tante Salma. 


Comment va-tu ? Ta jambe est guéri ? j'ai bien rentrer à ma maison à dizeurs. Je suis 
été à pied de la gare. J'ai mengé le poulé. 


Pour voire Une casset, allume le magnétoscope. Introduit la cassette et appuie sur 
play. Je vais revenir ché toi binto. 
LTolale [a l=te| 





On corrige la copie de l'apprenant en se servant de critères minimaux de correction. 


CI. Pertinence de la production : l'apprenant se sert des éléments des supports, il 
respecte les contraintes des formes à utiliser. 


C2. Cohérence du récit : les phrases forment un écrit qui a du sens. 

C3. Correction de la langue : les formes demandées sont écrites correctement. 

En plus, on a un critère de perfectionnement, le critère C4 

(Originalité de la production) : l'apprenant est créatif, en termes d'idées, et en termes de 
vocabulaire. 


Si l'apprenant réussit les critères minimaux, il est compétent. Il n'est pas obligé de réussir 
le critère de perfectionnement. 


En général, on se sert de trois critères minimaux, et d'un critère de perfectionnement. 




















C1 C2 C3 C4 
interprétation utilisation correcte cohérence de 
correcte de la des outils de la la réponse 
situation problème langue 
CONSIGNE 1 L'apprenant reçoit L'apprenant reçoit L'apprenant reçoit 
le point s'ilrépond lle point siles le point si 2/3 des 
au moins à deux réponses qu'il formes au passé L'apprenant 
questions de la donne ont composé sont reçoit le point 
lettre du sens correctes s'il introduit 
1 pt 1pt 1pt dans sa lettre 
un élément 
qui n'était pas 
CONSIGNE 2 L'apprenant reçoit L'apprenant reçoit L'apprenant reçoit demandé dans 
le point si les le point si les le point si 2/3 les consignes 
conseils sont les instructions des verbes mis 
bons, et s'il a utilisé | données sont à l'impératif 
des formes à articulées entre présent sont 
l'impératif présent elles correctes 
1 pt 1 pt 1 pt 
CONSIGNE 3 L'apprenant reçoit L'apprenant reçoit L'apprenant reçoit 
le point s'il termine le point si la fin de le point si 2/3 des 
la lettre de manière |la lettre est bien phrases sont bien 
personnelle articulée au reste structurées S+V+C 
1 pt 1 pt 1 pt 
TOTAUX 3 pts 3 pts 3 pts 3 pts 
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On accorde en général le point lorsque la règle des deux tiers est respectée : 2/3 des 
phrases, ou des mofs, sont bons. 


Corrigeons la copie : 
C1 : l'apprenoant a répondu à une seule question sur trois; on |üi donne O sur 1 ; 


C2 : tous les liens sont cohérents, sauf Un (après «guéri») ; on donnelsur 1 ; 
C3 : sur 3 formes au passé composé, une est bien écrite («j'ai mangé ») ; on donne 0 sur 1 ; 


Pour la consigne 2, voici comment on pourrait corriger la copie. 
C1 : les conseils sont bons, et l'apprenant a utilisé l'impératif présent ; il reçoit donc 1 sur 1 ; 


C2 : les instructions sont articulées entre elles ; donc 1 sur 1 ; 
C3 : sur 3 formes à l'impératif présent, deux sont bien écrites : 1 sur 1. 


Pour la consigne 3, l'apprenant obtiendrait : C1 (1/1), C2 (0/1), C3 (1/1). Soit un total de 
2 points sur 3. 


Le recours aux critères permet d'identifier les forces et les faiblesses de chaque 
apprenant. Dans le cas d'une évaluation certificative, il faut attribuer une note. Il y a 
différentes façons d'attribuer la note finale : on peut faire la somme des points, mais on 
peut aussi décider d'attribuer les points du critère de perfectionnement seulement si tous 
les critères minimaux sont réussis à 2/3. C'est le cas pour l'apprenant ci dessus, dont on 
vient de corriger la copie : il a 2/3 pour chaque critère minimal. Il obtiendrait donc une 
note de 7/10. 


Comment remédier aux difficultés des apprenants ? 

Dans le cadre d'une évaluation formative, l'évaluation est suivie d'une remédliation, qui 

va permettre de corriger les faiblesses identifiées chez l'apprenant et de mettre en 

œuvre une stratégie qui prenne en compte éventuellement les spécificités de la classe 

(classe à cours multiples). Cette remédiation peut s'effectuer : 

- collectivement, si l'enseignant détecte certaines lacunes communes à une majorité 
d'élèves ; 


*en petits groupes, si l'enseignant remarque que certains élèves rencontrent des 
difficultés similaires ; 


* au niveau de chaque élève, si l'enseignant a la possibilité de faire travailler 
individuellement, soit sur la base d'un fichier accompagné de fiches autocorrectives, 
soit sur la base d'exercices dans un manuel, que l'apprenant s'engage à résoudre soit 
par le biais de lectures hors-classe. 


Plusieurs types de remédiations peuvent être combinés. Par exemple, une remédiation 


peut consister en une phase collective (30 min), et en une phase de travail en petits 
groupes (45 min). 
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Comment organiser une remédiation à partir de la correction de copies d'élèves ? 


L'organisation de la remédiation se fait à partir de l'observation du tableau des résultats 


de chaque apprenant, pour chacun des critères minimaux. 




















C1 €2 C3 C1 C2 C3 
(SUR3) (SUR3) (SUR3) (SUR3) (SUR3) (SUR3) 
Elève 1 3 1 2 ELÈVE 6 1 2 É. 
Elève 2 1 . Ô ELÈVE 7 1 3 5 
Elève 3 2 5 0 ELÈVE 8 2 1 2 
Elève 4 3 0 5 ELÈVE 9 3 3 1 
Elève 5 2 3 0 ELÈVE 10 5 ä 0 


























On voit à partir de ce tableau qu'on peut former trois groupes : 
° Un premier groupe avec les élèves 2, 6 et 7 pour travailler le critère 1 ; 


* Un deuxième groupe avec les élèves 1, 4 et 8 pour travailler le critère 2 ; 
Un troisième groupe avec les élèves 3, 5, 9 et 10 pour travailler le critère 3. 


Que proposer comme activités de remédiation à chacun de ces élèves ? 

+ AU premier groupe, on peut proposer des activités dans lesquelles les élèves doivent 
travailler le lien entre la consigne et le support : reformuler la consigne pour s'assurer de 
sa compréhension, repérer les passages concernés dans le support, etc. 


- Pour le deuxième groupe, on peut voir si c'est l'impératif ou le passé composé qui pose 
le plus de problèmes, et proposer des exercices supplémentaires. 


- Pour le troisième groupe, on peut proposer des exercices comme par exemple le fait de 
remettre dans l'ordre un paragraphe, à partir de phrases données dans le désordre ; ou 
encore, ajouter des mots liens entre des phrases d’un paragraphe. 


Faut-il remédier à toutes les difficultés ? 

I ne faut pas remédier à toutes les difficultés des apprenants pendant le module 
d'intégration. Ce serait trop long, et trop lourd pour l'enseignant. La remédiation se fait 
au cours de toute l'année scolaire. Elle est inhérente à l'acte pédagogique .Il suffit 
d'identifier Une ou deux difficultés fréquentes et importantes au niveau de la classe, et 
baser la remédiation sur ces difficultés-là. 


Dans l'exemple ci-dessus, on voit que le critère C3 est le moins mañtrisé de tous. À défaut 


d'une remédiation pendant le module d'intégration par groupe, on peut travailler 
collectivement ce critère-là. 
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Que faut-il changer en priorité dans les pratiques de classe? 


On peut dire qu'en termes de changement des pratiques de classe, il existe deux actions 
prioritaires et une action qui peut s'étaler dans le temps. 


Deux actions prioritaires 


Pendant les apprentissages ponctuels, faire travailler en autonomie les élèves 
individuellement, dans leur cahier, ou en petits groupes. 


introduire les semaines d'intégration : apprendre aux élèves à résoudre des situations 
complexes (en petits groupes, et seuls), évaluer à partir de situations complexes et 
remédier aux difficultés. 





Une action qui peut s'étaler dans le temps 


Pendant les apprentissages ponctuels, susciter des recherches pour rendre les élèves 


plus actifs, et les amener à construire leurs savoirs de manière autonome. 





Ce n'est que progressivement que l'enseignant peut faire évoluer ses pratiques 
pédagogiques dans les apprentissages ponctuels. Pour rendre ces apprentissages plus 
vivants et plus actifs, il introduit des situations didactiques, des recherches par les 
apprenants, des enquêtes, ou encore la pédagogie du projet. 


L'enseignant a donc le choix entre deux démarches différentes : 
- soit il va du simple au complexe, c'est-à-dire qu'il part des apprentissages ponctuels, 
selon ses pratiques habituelles, et passe aux modules d'intégration: 


- soit il part de situations complexes pour les apprentissages ponctuels (une recherche, 
une enquête...) pour revenir au simple {les ressources, c'est-à-dire les savoirs, les savoir- 
faire et les savoirs- être. 


d'après : 
Guide de la Pédagogie de l'Intégration 
dans l'école marocaine 
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Annexe Il : L'approc 


he par compétences 


Qu'est-ce que cela change ? 








APPROCHE CENTRÉE SUR L'ACQUISITION DE 
COMPETENCES 


APPROCHE CENTRÉE SUR L'ACQUISITION DE 
CONTENUS 


z 


AU NIVEAU DU PROGRAMME D'ETUDES 


Le choix des cours et des contenus essentiels est fait 
en fonction des compétences à acquérir. 


Les situations professionnelles servent de base au 
choix des contenus. 


L'accent est placé sur l'acquisition de 
compétences précises chez les étudiants. 


AU NIVEAU DU RÔLE DE L'ENSEIGNANT 


L'enseignant est un facilitateur des apprentissages 
centré sur : 


+ le processus d'apprentissage 


- la planification des contenus en fonction de la 
compétence à acquérir 


- l'organisation d'un environnement qui facilite 
l'apprentissage 


+ l'évaluation de l'atteinte de la compétence. 


Le choix des cours contenus et des cours est fait en 
fonction des disciplines. 


Les savoirs disciplinaires servent uniquement au 
choix de contenus. 


Accent est placé sur l'acquisition de savoirs 
disciplinaires. 


L'enseignant est Un expert de contenus centré 
SU : 


e la couverture des contenus 


- la planification des cours en fonction de l'acquisition 
des contenus 


- l'organisation de l'enseignement 


e l'évaluation de connaissances. 


= a 


AU NIVEAU DU ROLE DES ÉTUDIANTS 


L'étudiant vu comme : 


- ayant des connaissances et expériences antérieures 
qui ont une influence sur l'apprentissage. 


- étant actif dans l'apprentissage. 


- Il est responsable de la prise en charge de son 
apprentissage. 


a 
; 


+ Les connaissances et expériences antérieures de 
l'étudiant ne sont pas prises en compte dans 
l'apprentissage. 


+ L'étudiant est plutôt passif, à l'écoute. 


+ L'étudiant dépend de l'enseignant pour son 
apprentissage. 


AU NIVEAU DE L'EVALUATION DES APPRENTISSAGES 


-* Évaluation centrée sur l'atteinte des compétences 
se basant sur des performances et des compor- 
tements attendus. 


- Recours fréquent à l'évaluation formative pour 
soutenir l'acquisition des compétences. 


+ L'évaluation fait partie de l'apprentissage. 


* Évaluation centrée sur l'acquisition de connaissances. 
+ Peu ou pas de recours à l'évaluation formative. 


+ L'évaluation se fait à la fin de l'apprentissage et 
dans une visée de classement. 
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APPROCHE CENTRÉE SUR L'ACQUISITION DE 
COMPETENCES 


APPROCHE CENTRÉE SUR L'ACQUISITION DE 
CONTENUS 


AU NIVEAU DE L'APPRENTISSAGE 


Le savoir se construit au fur et à mesure de 
l'acquisition de la compétence. 


+ La compétence s'acquiert globalement et non de 
façon morcelée. On place les étudiants dans des 
contextes où la compétence sera démontrée, 
moins complexes au début et plus complexes en 
fin d'acquisition de la compétence. 


Le savoir est intimement associé à la compétence 
et au contexte de la mise en œuvre de la 
compétence, ce qui lui donne un sens pour 
l'apprentissage. 


La compétence est vue comme un système et 
n'existe pas en dehors des contextes dans 
lesquels elle est mobilisée. 


L'application et le transfert des apprentissages 
commencent dans la classe. 


L'acquisition de la compétence se fait suite à 
plusieurs applications à des contextes différents. 


On place les étudiants dans des situations le 
plus authentiques possible pour faire acquérir 
la compétence. || a à négocier avec ces 
connaissances et les données de la situation pour 
démontrer la compétence. 





- L'acquisition de connaissances est préalable au 
développement de la compétence. 


- L'acquisition des savoirs est morcelée et procède 
du savoir simple au savoir complexe. 


+ Les savoirs sont présentés comme s'ils existaient 
en dehors de fout contexte. Ils ont souvent peu 
de sens pour les élèves. 


+ Un étudiant peut parler théoriquement d'un sujet à 
l'examen, mais cela ne garantit pas sa capacité 
d'utiliser ses connaissances pour agir dans une 
situation ou un problème à résoudre. 


- L'application et le transfert des apprentissages 
sont remis à plus tard. 


+ La compétence est considérée comme l'association 
par l'étudiant de plusieurs connaissances dans des 
situations. 


- Les savoirs sont décontextualisés et acquis soit 
par mémorisation ou à l'aide d'exercices simples 
de rappel des connaissances telles qu'elles ont 
été enseignées. Il n'y a pas de traitement des 
connaissances par l'étudiant. 
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Annexe III : La pédagogie différenciée 





Qu'est-ce que la pédagogie différenciée ? 


Définition 

La pédagogie différenciée est une démarche qui consiste à mettre en œuvre un 
ensemble diversifié de moyens et de procédures d'enseignement et d'apprentissage 
afin de permettre à des élèves d'âges, d'aptitudes, de compétences et de savoir-faire 
hétérogènes, d'atteindre par des voies différentes, des objectifs communs et ultérieurement, 
la réussite éducative. 


La différenciation est une réponse à l'hétérogénéité croissante des élèves. 

Différencier la pédagogie veut dire ne pas apporter les mêmes réponses pédagogiques 
ou didactiques à tous les apprenants d'un même groupe classe, confrontés pourtant aux 
mêmes apprentissages, ayant pourtant le même programme à s'approprier, dans le 
même laps de temps. 


Quelques citations 

- Louis Legrand 

L'expression « pédagogie différenciée » stipule « Un effort de diversification méthodologique 
susceptible de répondre à la diversité des élèves ». 


- Philippe Meirieu 

« Différencier, c'est avoir le souci de la personne sans renoncer à celui de la collectivité. » 

« Différencier, c'est se laisser interpeller par l'apprenant, par l'élève concret, déroutant 
et irritant, mettant parfois en échec nos meilleures intentions, faisant vaciller avec 
inconscience nos plus beaux édifices. » 


- André De Peretti 

«La pédagogie différenciée est une méthodologie d'enseignement et non une pédagogie. 
Face à des élèves très hétérogènes, il est indispensable de mettre en oeuvre une pédagogie 
à la fois variée, diversifiée, concertée et compréhensive. Il doit y avoir une variété de réponses 
au moins égale à la variété des attentes, sinon le système est élitiste. 


La diversification est facteur de réussite. Du bon sens, de la bonne entente sont des gages de 
réussite. Le travail en équipe devient une obligation de service, l'enseignant ne peut rester isolé. » 


La différenciation pédagogique 

La pratique de la différenciation pédagogique consiste à organiser la classe de manière à 
permettre à chaque élève d'apprendre dans les conditions qui lui conviennent le mieux. 
Différencier la pédagogie, c'est donc mettre en place dans une classe où dans une 
école des dispositifs de traitement des difficultés des élèves pour faciliter l'atteinte des 
objectifs de l'enseignement. 


Les deux types de différenciation 

La différenciation successive 

La différenciation successive se pratique dans les situations collectives, le plus souvent 
d'engagement d'un apprentissage, de découverte de notions nouvelles, de 
construction d'un nouveau concept. Le maître garde la direction des opérations et fait 
varier les questionnements, les outils, les supports... au sein d'une même activité 
complexe qui concerne donc tous les élèves. 
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Les objectifs sont la construction du sens commun, l'émergence des représentations, la 
mise en évidence des conceptions, la mesure approximative du niveau de maîtrise de la 
compétence principale en construction par chaque élève. 


Pour rassembler ces informations essentielles, pour construire la suite des apprentissages, 
le maître doit réussir à placer tous ses élèves en situation maximale de réussite tout au 
long de la séquence et, par conséquent, trouver les supports, les situations intermédiaires, 
les tâches nouvelles, les principes de regroupement des élèves qui feront fonctionner 
efficacement cette différenciation. 


La différenciation simultanée 

La différenciation simultanée prend appui sur les constats de l'évaluation formative pour 
créer les véritables conditions de la différenciation. Elle construit et rend opérationnels les 
parcours d'apprentissage. 


Elle intervient le plus souvent après Une évaluation et pour mettre en œuvre les 
remédiations, mais aussi en cours d'apprentissage lorsque des obstacles s'avèrent 
insurmontables pour certains enfants et que d'autres chemins doivent être alors 
construits. C'est souvent le cas lorsqu'une nouvelle notion ayant été explorée, des savoir- 
faire nouveaux sont à construire qui le seront à des vitesses et avec des efficacités 
variables selon les enfants. 


Les différents aspects de la différenciation simultanée sont : 

- Différenciation des remédiations, des tâches, des niveaux d'exigence par rapport à la 
tâche ; 

- Différenciation des activités, de leur complexité, de leur longueur, de leur durée, de leur 
positionnement dans le processus d'apprentissage ; 

- Différenciation des groupements des élèves : groupes de besoin, de niveau matière, de 
niveau tâche, de niveau méthodologique, de stratégies, de projets. ; 

- Différenciation des outils et des cheminements méthodologiques : apports métacognitifs, 
didactiques ; 

- Différenciation des modalités, des supports lors d'une évaluation sommative ; 

- Différenciation (exceptionnelle) des mises en situation d'apprentissage, voire des situations 
d'apprentissage. 


Séquence d'apprentissage 
Objectif d'apprentissage 


es 





DECOUVERTE COLLECTIVE 


INTEGRATION 
INDIVIDUALISEE 


EVALUATION 


REMEDIATION 





Différenciation 
successive : 

Utilisation d'outils et de 
situations divers pour 
permettre le repérage 
et l'émergence de la 
notion. 





Différenciation 

simultanée : 

L'élève choisit parmi les 

itinéraires différenciés à 

partir : 

- des stratégies possibles 
d'appropriation, 

- des différents éléments 
(contenus) mis en jeu, 

- selon son rythme de 
travail. 





Vérification de 

l'acquisition : 

- Elle peut utiliser 
différents outils. 

- Elle doit critérier les 
différents éléments 
mis en jeu. 





Proposition de 

remédiations 

différenciées : 

- exercices 
complémentaires 

- reprise de notions 
antérieures 

- élucidation des 
représentations qui 
sous-tendent l'erreur 

- proposition d'un 
nouvel itinéraire 





Le dispositif modulaire 


Différenciation pédagogique et individualisation de l'apprentissage 

Avoir le souci d'un « processus d'apprentissage individualisé » ne signifie pas travailler 
avec chaque élève, mais permettre à chaque élève, sur des tâches communes à tous, 
d'avoir accès à ses propres processus cognitifs, à ses propres régulations, pour les 
amender ou les transformer le cas échéant. 


Différencier consiste essentiellement à utiliser les différences pour faire avancer en 

commun les mêmes tâches, les mêmes apprentissages pour tous. Différencier la 

pédagogie, c'est : 

- Individudaliser l'observation et l'évaluation ; 

- En situation d'apprentissage, permettre à chacun d'aller aussi loin qu'il peut avec ce 
qu'il sait, et d'apprendre des autres ; 

- En situation d'exercice, utiliser tout le registre des formes d'organisation du travail dans 
la classe. 


Bibliographie : 
* Battut Eric et Bensimhon Daniel, Comment différencier la pédagogie, Retz, 2006. 


e Gillig Jean-Marie, Remédiation, soutien et approfondissement à l'école, Hachette 
éducation, 2001. 


* Grandguillot Marie-Claude, Enseigner en classe hétérogène, Hachette Éducation, 1993. 


*. Meirieu Philippe, L'école, Mode d'emploi. Des méthodes actives à la Pédagogie 
différenciée, ESF, 5°" éd. 1990. 


* Perrenoud Philippe, La pédagogie différenciée : des intentions à l'action, ESF 1997. 
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Annexe |V : La pédagogie du contrat ou du projet 





La pédagogie du contrat ou du projet tire sa raison d'être du constat que font les 
psychologues et les sociologues : l'école est en partie responsable de l'échec scolaire en 
raison même des modes de travail pédagogique. 


Ceux-ci se caractérisent par le fait : 


- qu'ils ne prennent pas en compte la culture des apprenants (attentes, représentations, 
croyances...) et imposent des rituels et des normes in abstracto. 


- qu'ils ne les mettent pas dans des situations d'apprentissage où l'appropriation de savoir 
se fasse par l'intermédiaire d'activités de production collective qui les impliquent. 


- qu'ils n'explicitent pas ou peu les objectifs poursuivis, les normes d'évaluation et les 
stratégies utilisées. 


De ce fait, réussissent le mieux à l'école les enfants qui sont socio-culturellement les moins 
éloignés de la culture valorisée à l'intérieur du système scolaire : culture pouvant 
s'entendre aussi bien au sens restreint de savoirs accumulés et de produits artistiques 
qu'au sens élargi de modes de sentir, parler, agir en société et ceux qui sont dotés de 
motivations extrinsèques (incitations familiales) qui leur font accepter la « gratuité » des 
travaux scolaires et l'« artificialité » des situations de communication que met en place la 


pédagogie qu'elle soit « traditionnelle » ou « rénovée ». 


AU contraire, quel que soit le projet retenu (exposition, voyages d'étude, pièce de 
théâtre, journal scolaire et autres publications), la pédagogie du contrat transforme 
l'espace scolaire en un lieu où les attentes mutuelles des partenaires de l'acte éducatif 
sont prises en compte, où les positions de chacun sont fixées avec le maximum de clarté 
possible. L'élève ne s'implique en effet dans une situation éducative que s'il trouve un 
intérêt personnel dans le projet négocié collectivement. 


«La classe est une société régie par un ensemble de règles définissant les rapports entre ses 
membres. Le contrat est destiné à fixer les positions de chacun, à faire reconnaître la place 
de l'enseignant et à réduire toute marge d'incertitude au sujet des attentes et des conduites 
réciproques des deux contractants dans leurs rôles de professeur et d'élève. [...] 


Donner aux enfants les moyens de gérer leur vie de groupe, les placer en position de 
négocier avec leurs enseignants les contrats réglant le processus enseigner-apprendre, 
avec l'administration de l'établissement les modalités du fonctionnement de la vie 
scolaire, tels sont les principes fondamentaux qui permettent de créer une dynamique 
de l'action éducative. Il ne s'agit pas de distribuer du pouvoir ni de concéder une part 
de pouvoir au groupe. C'est une dialectique du pouvoir qui est à mettre en place, car 
chacun - l'enseignant, les membres du groupe - doit tenir compte des initiatives, des 
responsabilités que les uns et les autres exercent respectivement et des règles établies en 
coopération. La régulation de l'action éducative provient du jeu social. [...] 
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Lieu ouvert sur la « vie » (prise en compte de l'expérience des enseignés, de leurs intérêts, 
par exemple pour la science-fiction, de leurs croyances et de leurs représentations du 
monde, de leurs rêves et de leurs fantasmes individuels et collectifs...), l'école de la 
pédagogie du contrat reste un lieu d'apprentissage { c'est à l'enseignant qu'il revient de 
fournir les instruments qui permettent de structurer cette expérience, de construire les 
savoirs et de développer les capacités. Apprendre à questionner, par exemple pour 
mener à bien une enquête sur l'évolution du quartier, apprendre à raconter pour réaliser 
des récits qui plaisent aux lecteurs du journal.) » 


Marcel Postic, La relation éducative, PUF, « Pédagogie d'aujourd'hui », 1979, pp. 153-160. 
http://www.oasisfle.com/documents/pedagogie du_projet.htm 
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Annexe V : Tableau synoptique du dispositif modulaire 








Livre blanc!" 


RDC® 


Modules 





Oral 


AFL 


Écrit 





L'EXPRESSION ORALE 


MAITRISER LES ENJEUX DE LA 
COMMUNICATION ORALE 





Organiser logiquement son 
propos pour traduire et 
commenter ses actions, ses 
attitudes et ses productions. 


Rendre compte oralement d'un 
travail individuel ou collectif. 


Développer un exposé oral de 
manière claire et méthodique 


en soulignant les points 
significatifs et les éléments 
pertinents pour expliquer, 
argumenter... 


Séquence 3 


Séquence 2 
Séquence 3 
Séquence 4 


Séquence 3 
Séquence 4 





Prendre sa place dans un 
dialogue : écouter, oser 
s'exprimer, rester dans le sujet. 


Savoir prendre la parole en 
groupe, écouter l'autre et 
animer Une discussion. 


Reformuler des propos Ius ou 
prononcés par une tierce personne. 


Séquence 4 


Séquence 2 
Séquence 3 


Séquence 4 











Identifier des éléments de la Dire de manière expressive Séquence 1 
langue parlée [les sons), les divers types et genres de 
isoler, les reproduire (jeux de textes. 
mots}, les associer, les agencer 
(invention de mots). 
Formuler oralement des Prendre la parole en groupe, Séquence 3 
demandes où y répondre. écouter l'autre et animer une 
discussion. 
Dire et mémoriser des textes Dire de manière expressive Séquence 1] 


courts (comptines, poèmes). 


divers 
textes. 


types et genres de 


Séquence 4 


_ 


Séquence 


Séquence 
Séquence 
Séquence 
Séquence 


+ © ND — 


Séquence 1] 
Séquence 2 





Produire Un discours en 
respectant les exigences de la 
cohérence pour : 

e restituer Un récit ; 

* rapporter Un événement 
VÉCU ; 

+ résumer Une histoire 
écoutée, la commenter et 
inventer Une suite où des 
variantes cohérentes. 

* présenter Un projet ; 





S'exprimer dans des situations 
diverses de manière intelligible 
(informer, décrire, raconter.….). 


Développer un exposé oral de 
manière claire et méthodique en 
soulignant les points significatifs 
et les éléments pertinents pour 
expliquer, argumenter... 





Séquence 2 


Séquence 2 
Séquence 3 





Séquence 3 
Séquence 
3bis 





Séquence 2 
Séquence 3 
Séquence 4 


Séquence 2 
Séquence 3 
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Livre blanc!" 


RDC® 


Modules 





Oral 


AFL 


Écrit 





* commenter Une image, un 
tableau, une musique ; 


Produire du verbal à partir du 
non verbal. 


Séquence 2 


Séquence 4 




















* porter une appréciation sur Savoir prendre la parole en) Séquence 4 Séquence 4 

un personnage OÙ sur une groupe. 

situation à partir d'un texte 

écouté. 

L'EXPRESSION ECRITE MAITRISER LES ENJEUX DE LA 
COMMUNICATION ECRITE 
Mettre en relation les lettres et | Lire en tenant compte des normes Séquence 1 Séquence 4 Séquence 1 
les sons. graphiques et orthographiques. 
Identifier des mots familiers, 
prénoms, mots usuels, jours de 
la semaine, mois 
d'anniversaire. 
Identifier les différents supports Lire et analyser différents types Séquence 2 Séquence 3 Séquence 1] 
d'écrits (livres, revues, cartes, de textes. Séquence 3 Séquence 3 Séquence 2 
journaux, dictionnaires...). bis Séquence 3 
Savoir pourquoi on utilise les Séquence 4 
différents supports d'écrit. 
Utiliser une bibliothèque, 
repérer et identifier les 
ouvrages de la bibliothèque. 
Opérer des classements, 
choisir Un album, un livre, une 
bande dessinée et réunir une 
documentation. 
Reconnoîre l'organisation Lire en tenant compte des normes Séquence 3 Séquence 1 Séquence 2 
d'une page et de la suite des graphiques, orthographiques et Séquence 2 Séquence 3 
pages d'un livre (fonction d'un syntaxiques. Séquence 3 
titre, d'une pagination, d'une Lire et analyser différents types Séquence 3 
table de matières). de textes. bis 
Reconnoître certains éléments 
dans un texte, pour en 
découvrir le sens ou la fonction. 
Reconnoîre le titre, repérer des 
graphismes particuliers, 
(signature, sigles). 
Reconnaître des typologies de Lire et analyser différents types Séquence 1 Séquence 2 Séquence 2 
textes (narratif, descriptif, de textes. Séquence 2 Séquence 3 Séquence 3 
prescriptif, ..). Séquence 3 Séquence 3 Séquence 4 
Séquence 4 bis 

Lire à haute voix en articulant Lire en tenant compte des normes Séquence 1 Séquence 3 Séquence 2 
correctement, en respectant graphiques, orthographiques et Séquence 3 Séquence 4 
l'intonation, et en comprenant syntaxiques. bis 


le sens de ce qui est lu. 
Lire Un texte long, un livre, un 
document. 





Lire et analyser différents types 
de textes. 
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Livre blanc!" 


RDC® 


Modules 





Oral 


AFL 


Écrit 





Répondre par écrit à des 
questions. 


Lire et écrire en tenant compte des 
normes graphiques, orthographiques 
et syntaxiques. 

Lire et analyser différents types 
de textes. 


Séquence 3 


Séquence 1 
Séquence 2 
Séquence 3 
Séquence 4 


Séquence 3 
Séquence 4 





Tenir de manière adaptée et 
efficace un crayon, un stylo à 
bille, une craie... en adoptant 
la posture corporelle qui 
convient. 

Écrire de façon soignée en 
respectant les normes de 
l'écriture et en améliorant sa 
vitesse. 

Maitriser la graphie des lettres 
majuscules. 

Reproduire des modèles, des 
formes, des trajectoires. 

Écrire sur une ligne puis 
progressivement entre deux 
lignes. 

Reconnaitre et comparer 
différents systèmes graphiques 
{(maijuscules/ minuscules, script, 
cursive). 

Copier correctement quelques 
mots, Une courte phrase, en 
rapport avec les activités de la 
classe en respectant les règles 
de la graphie de l'écriture 
cursive. 


Écrire en tenant compte des 
normes graphiques. 


Séquence 1] 





Reconstituer des phrases. 
Reconstituer un paragraphe. 
Intégrer la dimension de la 
présentation dans la 
structuration d'un texte. 


Lire et écrire en tenant compte des 
normes graphiques, orthographiques 
et syntaxiques. 

Produire un texte cohérent : écrit 
fictionnel, écrit fonctionnel. 


Séquence 1] 
Séquence 2 
Séquence 3 
Séquence 4 


Séquence 2 

Séquence 3 

Séquence 3 
bis 


Séquence 
Séquence 
Séquence 


© ND — 





Écrire un texte de quelques 

lignes : 

+ Un court récit 

- la suite d'une histoire 

- la légende d'un dessin 

- les bulles d'une bande 
dessinée 

° une lettre 

* des textes prescriptifs. 


Produire un texte cohérent : écrit 
fictionnel, écrit fonctionnel. 


Produire de l'écrit à partir du 
non verbal. 





Séquence 2 
Séquence 4 





Séquence 2 

Séquence 3 

Séquence 3 
bis 





Séquence 
Séquence 
Séquence 
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Réinvestir le vocabulaire 
acquis dans les diverses 
activités de la classe. 


Toutes les séquences des trois modules (compétence transversale) 








(1) Sont notées en caractères gras les compétences qui ressortissent plus spécifiquement à la communication orale, en 
Us spécifiquement à la communication écrite. 


italiques celles qui ressortissent p 


(2) Seules les sous-compétences disciplinaires du RDC apparaissent dans cette colonne. 
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Annexe VI : Glossaire 





Acte de langage ou acte de parole 

Action qu'accomplit la parole par son insertion dans le discours et son fonctionnement 
pragmatique. Dire, c'est faire : cela implique des stratégies énonciatives. Ex. assertion, 
promesse, explication, demande... 


Cohérence, cohésion, connexité!" 

Les trois termes se rapportent au contrôle du caractère approprié des enchaînements à 
l'intérieur d'un discours. De même que les phrases obéissent à des règles de grammaticalité, 
les discours obéissent à des contraintes pour l'enchaînement des phrases. 


Cohérence 

La cohérence renvoie aux propriétés du texte ou du discours qui permettent son interprétation. 
n'est pas nécessaire, pour qu'un texte soit cohérent, que toutes les relations logiques entre les 
énoncés soient explicitement indiquées. Le lecteur peut les rétablir par inférence. 

On comprend bien l'enchaînement des deux phrases suivantes « L'eau est très froide. Je 
reste sur la plage » parce qu'on sait qu'il est plus facile de se baigner quand l'eau est à 
bonne température. 

En revanche, il est plus difficile de comprendre le texte suivant : « Marie avait faim. Elle 
ouvrit le guide Michelin » sauf si l'on sait que les guides Michelin proposent des sélections 
de restaurants. 


Cohésion 
Un discours est cohésif s'il existe des relations propositionnelles entre les énoncés qui les 
constituent : les procédés de reprise (pronoms personnels, substituts lexicaux...), l'emploi 
des temps verbaux constituent des marques de cohésion. 
Un discours peut être cohérent sans être cohésif, comme dans l'enchaînement question 
/ réponse : 

« Quelle heure est-il ? 

- Le facteur est déjà passé. » 


Tout à fait interprétable si le facteur passe tous les jours à peu près à la même heure. 


Connexité 

On appelle connexité les relations linguistiquement marquées entre énoncés et 
connecteurs. Les connecteurs mais, car, donc, quand même, en fait, d'ailleurs constituent 
des marques de connexité. 


Certains discours non marqués du point de vue de la connexité peuvent être cohérents. 
Des discours riches en marques de connexité peuvent ne pas être cohérents. 


Compétence 

On dit de quelqu'un qu'il est compétent non seulement lorsqu'il possède certains acquis 
(connaissances, savoir-faire, procédures, attitudes, etc.), mais surtout lorsqu'il peut 
mobiliser ces acquis de façon concrète pour résoudre une situation-problème donnée. 
Selon Xavier Roeggjiers (2000), une compétence est « la possibilité, pour un individu, de 
mobiliser un ensemble intégré de ressources en vue de résoudre une situation-problème 
qui appartient à une famille de situations. » 





(1) Définitions et exemples empruntés à Jacques Moeschler et Anne Reboul, Dictionnaire encyclopédique de pragmatique, 
Seuil, Paris, 1994. 
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On pare de macro-compétence pour une compétence qui suppose un regroupement 
de compétences supposant la mobilisation de savoirs et de savoir-faire fondamentaux. 
Selon Philippe Perrenoud (in Construire des compétences dès l'école), « une approche 
par compétences précise la place des savoirs, savants ou non, dans l'action : ils 
constituent des ressources, souvent déterminantes, pour identifier et résoudre des 
problèmes, préparer et prendre des décisions. Ils ne valent que s'ils sont disponibles au 
bon moment et parviennent à “entrer en phase" avec la situation. » Voir annexe « 
L'approche par compétences ». 


Conduite discursive 

Une conduite discursive indique la prise en compte des conditions de production et de 
réception ainsi que des formes d'organisation d'Un énoncé oral. Raconter, décrire, 
expliquer, relater, récapituler...sont des conduites discursives. 


Connecteur 

Les connecteurs sont tous les termes qui signalent et assurent l'organisation des textes en 
fixant les relations entre les phrases (ou les propositions). Les connecteurs constituent une 
classe fermée, qui contient néanmoins des termes qui ne sont qu'occasionnellement 
connecteurs (l'adverbe finalement par exemple, ou certains groupes nominaux ou 
prépositionnels). 


On distingue deux grandes catégories de connecteurs : ceux qui articulent le texte à 
partir de la réalité, en fonction du temps et de l'espace (connecteurs spatio-temporels) 
et ceux qui marquent les étapes d'un raisonnement [connecteurs logiques). Les premiers 
dominent dans les textes narratifs et descriptifs, les autres dans les textes argumentatifs ; 
mais ni les uns ni les autres ne sont spécifiques de tel où tel type de textes. 


Par ailleurs, certains connecteurs peuvent prendre différentes valeurs qui les associent à 
l'une et à l'autre des catégories : d’un côté... de l'autre, par exemple, peuvent avoir Un 
sens spatial ou introduire deux arguments antithétiques. 


Conscience phonologique 

La conscience phonologique est définie comme la capacité à percevoir, à découper et 
à manipuler les unités sonores du langage telles que la syllabe, la rime, le phonème. 
La prise de conscience d'unités phonologiques comme la syllabe et le phonème 
(le mot maison, par exemple, comporte deux syllabes et quatre phonèmes) ainsi 
que leur traitement explicite et l'apprentissage des correspondances entre unités 
orthographiques et phonologiques sont essentiels à l'acquisition de la lecture et de 
l'écriture. 


Consigne 
Énoncé indiquant la tâche à accomplir ou le but à atteindre. 


La lecture d'une consigne active des mécanismes de compréhension et d'interprétation 
qui permettent au sujet de se construire Une représentation de la tâche ou du but à 
atteindre. Si cette représentation n'est pas adéquate, la tâche ne sera pas exécutée 
correctement. 


Pour vérifier qu'une consigne a bien été comprise, il est nécessaire de la faire reformuler, 


éventuellement plusieurs fois : le contrôle du retour sur l'information est indispensable 
dans toute bonne communication. 
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Contrat didactique 

Le concept de contrat didactique renvoie aux modalités selon lesquelles sont fixées de 
façon explicite, mais surtout implicite, les places et fonctions de chaque partenaire 
(maître et élèves) au regard du savoir traité. 


Critère 
Un critère est une qualité que doit respecter le produit d'une tâche complexe, c'est une 
qualité que l'on attend de la production d'un élève (Roegiers, 2006). 


Discours 

Toute mise en pratique du langage dans une activité écrite où orale. (cf. « Formes de 
discours ») 

Benveniste parle de « discours » au sens d'énoncé en prise avec la situation 
d'énonciation, donc dans un sens plus restrictif. 


Formes de discours 

Suivant les finalités de l'énonciation, les discours adoptent des dominantes différentes : 

c'est en ce sens qu'on parle ici de discours narratif, descriptif, explicatif, argumentatif, 

pour les formes les plus évidentes. 

- Le discours narratif rapporte un où des événements et les situe dans le temps. 

- Le discours descriptif vise à nommer, caractériser, qualifier. 

- Le discours explicatif cherche à faire comprendre. 

- Le discours argumentatif valorise Un ou plusieurs points de vue, une ou plusieurs thèses. 
Il vise à convaincre. 


On peut trouver diverses formes de discours dans un même texte. 


Enonce 
Par opposition à l'énonciation, comprise comme acte de mise en œuvre du langage, 
l'énoncé en est le résultat, indépendamment de sa dimension (phrase ou texte). 


Enonciation {cf. annexe 2 du module { Communication orale ») 

Acte de mise en œuvre du langage. 

Le terme d'« énonciation » renvoie à l'acte par lequel un sujet {(« énonciateur »] produit 
{« énonce »} Un message matérialisé par une suite phonique ou graphique. Cet acte met 
nécessairement en jeu un interlocuteur, réel ou fictif, auquel s'adresse l'énonciateur. 


Evaluation 

Pour De Ketele (1989), l'évaluation est l'action qui consiste à « recueillir un ensemble 
d'informations suffisamment pertinentes, valides et fiables » et à « examiner le degré 
d'adéquation entre cet ensemble d'informations et un ensemble de critères adéquats 
aux objectifs fixés au départ ou ajustés en cours de route, en vue de prendre une 
décision ». 


Indicateur 

Les indicateurs sont les signes qui témoignent de l'existence d’un phénomène, d'un effet. 
Is sont observables, concrets et constituent les données que l'on va recueillir. Il est 
nécessaire de faire Un choix parmi l'ensemble des indicateurs qu'il serait possible de 
prendre en compte. 

Pour Un même critère, il est possible de retenir Un ou plusieurs indicateurs (cf. « critère »). 
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Inférence 

Une inférence est Une opération mentale ou activité cognitive qui consiste à établir, 
entre les propositions sémantiques successives d'un texte, des liens que celui-ci ne 
matérialise pas. Il revient donc au lecteur de mettre en relation plusieurs informations 
(marques linguistiques, faits, idées...) et de convoquer ses connaissances personnelles 
(sur les textes, sur le monde...) pour donner sens au texte lu. 


Intégration 

Selon Roegjiers (2000), l'intégration consiste à faire résoudre des situations-problèmes par 
chaque élève en l'invitant à mobiliser ses acquis. Voir annexe « La pédagogie de 
l'intégration ». 


Niveaux de langue / Niveaux de langage. 

On admet en général trois niveaux de langue : le niveau soutenu, le niveau courant ou 
neutre, le niveau familier. Ces différents niveaux de langue, qui renvoient à une situation 
de communication, sont donc tous trois acceptables, pourvu qu'ils soient en accord 
avec la situation de communication donnée. 


Phonétique 

Le terme « phonétique » désigne généralement tout ce qui est relatif aux sons du langage. 
La phonétique est également la branche de la linguistique (étude scientifique du 
langage humain selon Martinet) ayant pour objet de décrire les sons de la parole, sans 
tenir compte de leur valeur dans le système de la langue (phonologie). 


La phonétique articulatoire étudie l'émission des sons par les organes de la parole. La 
phonétique acoustique étudie la structure physique des sons. La phonétique historique 
étudie les changements des sons qui interviennent au cours de l'histoire d'une langue. 


Phonologie 
Étude des phonèmes d'une langue du point de vue de leurs fonctions et de leurs 
relations dans le système des sons de cette langue. 


La phonologie est Une branche de la linguistique. Elle s'intéresse aux sons d'une langue, 
non du point de vue de la phonétique (production, analyse physique, etc.) mais du point 
de vue de leur fonction. 


Programmation 

La programmation relève du choix de l'enseignant. Elle sélectionne des contenus 
pouvant faire l'objet d'apprentissages successifs, des compétences à faire acquérir et 
des activités pour permettre cette acquisition. 


Ce terme ne doit pas être confondu avec « programme » et & progression ». 
Progression. 

La progression, élaborée par l'enseignant en fonction de son projet, établit Un ordre dans 
les apprentissages avec des points de passage obligés. Elle peut aller du simple au 
complexe, du général au particulier. 


Projet pédagogique 


Mise en œuvre du programme sur une année, dans et pour une classe déterminée. 
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Prosodie 

La prosodie étudie des faits dits « suprasegmentaux », c'est-à-dire des faits qui ne 
concernent pas les unités successives de la chaine parlée {les phonèmes) mais des 
phénomènes tels qu'accents, pauses, intonation. 


Récit 

Énoncé dans lequel les différentes formes de discours sont mises en œuvre pour rapporter 
une histoire. 

Benveniste parle de « récit » au sens d'« énoncé indépendant de la situation 
d'énonciation », donc dans Un sens plus restrictif et par opposition au terme « discours ». 


Ressources 
Les ressources sont les savoirs, savoir-faire et savoir-être que l'élève va devoir mobiliser en 
vue de résoudre une situation-problème qui appartient à une famille de situations. 


Les ressources sont essentiellement les savoirs, savoir-faire et savoir-être nécessaires à la 

maîtrise de la compétence. 

Par exemple, pour tenir Une conversation téléphonique, 

- les savoirs sont : la connaissance d’un vocabulaire de base, les formules de politesse. 

- les savoir-faire sont : la formulation d'une réponse à une question posée, la formulation 
d'une question, le fait de se présenter, l'Utilisation du futur, de l'imporfait… 

- les savoir-être sont : le fait d'adopter une attitude cordiale, de s'intéresser à son 
interlocuteur... 


Ces ressources relèvent de ce que l'élève apprend à l'école. 


Séquence 
Ensemble de séances successives visant un objectif commun. 


Situation « cible » 2 : tâche qui est visée au terme d'un ensemble d'apprentissages 
ponctuels parce que représentative d'une compétence à acquérir. 


Situation de communication 
Situation dans laquelle des messages sont échangés. 


Situation d'énonciation 
Ensemble des facteurs (moment, nombre et personnalité des locuteurs, buts poursuivis) 
qui déterminent la production d'un énoncé (oral, écrit….). 


Situation d'intégration 

Ensemble d'informations contextualisées comportant Un défi pour l'apprenant sous 
forme de problème de la vie courante ou professionnelle, et qui a pour objectif 
d'amener l'apprenant à mobiliser ses acquis de manière intégrée afin de résoudre le 
problème posé par la situation. 

Une situation d'intégration comporte un contexte, des supports et des consignes. 


Situation problème (cf. annexe « La pédagogie de l'intégration ») 

La situation-problème est une situation d'apprentissage. 

C'est Un moyen d'apprentissage et non le résultat. 

C'est une stratégie d'enseignement qui favorise l'engagement des élèves. 
Elle permet la construction des savoirs. 


Dispositif de formation initiale en français pour l'enseignement primaire 


43 





44 





La situation-problème est une tâche : 
- globale, 

- complexe, 

- signifiante. 


Situation problème didactique! : tâche qui est une occasion d'acquérir de 
nouveaux savoirs OU savoir-faire au sein d'un groupe classe. 


Structure narrative 

La structure narrative élémentaire est la transformation d'une situation initiale, indiquée 
por Un énoncé d'état, par une action, indiquée par un énoncé de « faire », qui aboutit 
à une situation finale, indiquée par un nouvel énoncé d'état. 


Support 

Le support est l'ensemble des éléments matériels qui sont présentés à l'élève : texte écrit, 

enregistrement audio, illustration, photo … Selon Roegjiers, ce support est lui-même formé 

de trois éléments : 

- Un contexte, qui décrit l'environnement dans lequel on se situe ; 

- de l'information sur la base de laquelle l'élève va agir ; selon les cas, l'information peut 
être complète ou lacunaire, pertinente ou parasite ; 

- Une fonction, qui précise dans quel but la production est réalisée. 


Tâche 
Ensemble des opérations à effectuer par Un où plusieurs apprenants pour exécuter au 
moins une consigne à partir d'Un support. 


Texte 

Forme concrète sous laquelle se présente Un discours ou Un segment de discours. 

Tout texte, littéraire ou non, a Un auteur et une structure. On le distinguera d'œuvre, qui 
s'emploie pour les textes perçus comme littéraires, et qui donc implique un jugement de 
valeur. On le distinguera aussi de genre, qui désigne des grandes catégories de textes, 
même si le mot s'emploie parfois en ce sens. 


Un texte mêle diverses formes de discours ; il peut arriver qu'aucune n'y apparaisse 
comme dominante. 


Valeur des temps verbaux 

Les temps (formes verbales) présentent le procès de façons différentes, suivant l'aspect 
et suivant la relation qui existe ou non, dans l'énoncé, avec la situation d'énonciation. 
Ce sont ces présentations que l'on appelle valeurs. 

Le passé simple ne s'emploie que dans l'énoncé indépendant de la situation 
d'énonciation (dans le « récit » selon Benveniste). Le passé composé s'emploie 
généralement dans l'énoncé en prise avec celle-ci (dans le « discours » selon 
Benveniste). Ces deux temps ont donc des valeurs différentes du point de vue de 
l'énonciation. Leurs valeurs aspectuelles sont également différentes dans l'emploi 
classique, le passé composé impliquant Une répercussion du procès sur le moment de 
l'énoncé. Dans l'Usage contemporain, le passé composé a souvent aussi la même valeur 
que le passé simple : tous deux présentent le procès comme borné dans le temps et sous 
un éclairage de premier plan. (Voir module « Aspects formels de la langue ».) 





(2) Pour plus de précisions sur la différence entre situation « cible » et situation « didactique », voir Roegjiers (2003) et annexe 
«La pédagogie de l'intégration ». 
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